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           Abstract
El presente trabajo es el resultado de una investigación rizomática que ha partido de un re-
corrido cronológico por la etapa de mi aprendizaje artístico en la Facultad de Bellas Artes de 
la Universidad de Barcelona. Éste tiene como objetivo ilustrar el entramado de relaciones que 
conforman la particular estructura molecular de mi identidad como artista y estudiante e ir car-
tografiando las comprensiones que se han ido engendrando a lo largo de mi formación. A partir 
del trabajo auto-reflexivo sobre mis propias memorias planteo, pues, un viaje por la mutación 
de mis esquemas mentales focalizando en las transformaciones que han tomado los conceptos 
“Arte”, “artista”, “proceso de creación”, “creatividad” y “aprendizaje”.
Haciendo uso de las distintas técnicas aprendidas durante mi paso por la universidad; artísti-
cas, de diseño, literarias y de investigación; y adueñándose del formato libro, esta investigación 
eminentemente narrativa pretende crear lo que Deleuze llama una “imagen de pensamiento” 
(Deleuze, 2002: 201); una visualidad abstracta, tautológica y comprensible del desarrollo de mi 
subjetividad como artista y alumna, exponiéndome a mí misma como caso de estudio.
Palabras clave: investigación rizomática; perspectiva narrativa; investigación basada en las ar-
tes; Arte; artista; proceso de creación; procesos creativos; aprendizaje.
           Abstract
El treball exposat és el resultat d’una investigació rizomàtica que ha partit d’un recorregut cro-
nològic per l’etapa del meu aprenentatge a la Facultat de Belles Arts de Barcelona. El seu ob-
jectiu és el d’il·lustrar l’entramat de relacions que conformen la particular estructura molecular 
de la meva identitat com artista i estudiant i cartografiar les comprensions que s’han anat gene-
rant al llarg del meu procés formatiu. A partir del treball auto-reflexiu sobre les meves pròpies 
memòries plantejo, doncs, un viatge per les mutacions dels meus esquemes mentals focalitzant 
en les transformacions que han pres els conceptes “Art”, “artista”, “procés de creació”, “creati-
vitat” i “aprenentatge”.
Fent ús de les diferents tècniques apreses durant el meu pas per la universitat; artístiques, de 
disseny, literàries i d’investigació; i apropiant-se del format llibre, aquesta investigació eminent-
ment narrativa pretén crear el que Deleuze denomina una “imatge de pensament” (Deleuze, 
2002: 201); una visualitat abstracta, tautològica i comprensible del desenvolupament de la meva 
subjectivitat com artista i com alumna, exposant-me a mi mateixa com a cas d’estudi. 
Paraules clau: investigació rizomàtica; perspectiva narrativa; investigació basada en les arts; 
Art; artista; procés de creació; processos creatius; aprenentatge.
           Abstract
This project is the result of a rhizomatic investigation that started off by establishing a chro-
nologic itinerary along my period at the Faculty of Fine Arts. Its aim is to illustrate the multiple 
relationships that form the particular molecular structure of my identity as an artist and stu-
dent, and map the conclusions that my education has allowed me to reach. Starting from a 
self-reflexive analysis, I thereby propose a journey along the mutation of my mental schemes, 
focusing on the transformation that concepts like "Art", "artist", "creative process", "creativity" 
and "learning" have undergone.
Using a number of techniques I was taught during my university years (related to art, design, 
literature, and research), this mainly narrative investigation aspires to create what Deleuze calls 
an "image of thought" (Deleuze, 2002: 201); an abstract, tautological and comprehensible vi-
sualization of my own subjectivity's development as an artist and as a student, exposing myself 
as a case study.
Keywords: rhizomatic research; narrative perspective; artistic research; Art; artist; creation pro-
cess; creative process; learning process.
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           Introducción
Después de cursar la asignatura optativa de Investigación 
Basada en las Artes, a la que denominaré IBA, me percaté 
de que el motivo de la duda asfixiante sobre qué basar mi 
TFG estaba relacionada con una incomodidad a la que en 
IBA denominamos como “la colonización del subalterno”.
Habiéndome decantado por el itinerario de imagen en ter-
cero, al final de mi recorrido por Bellas Artes yo había cur-
sado tantas materias de imagen como de pedagogías cul-
turales y veía como, de una u otra manera, en los proyectos 
artísticos de los últimos años había buscado unir el aprendi-
zaje sobre mi contexto que me ofrecían las materias de pe-
dagogías culturales con el proceso de investigación plástica 
de mis prácticas artísticas. Por lo que observé que mi traba-
jo hasta el momento había tendido siempre a la interdisci-
plinariedad entre saberes, y este hecho, desde mi punto de 
vista, se tornaba problemático si escogía definirme como 
una artista visual en mi trabajo de final de grado.
Se podría decir, pues, que reconocía ver en mí una marca-
da inclinación a partir de un concepto o de una indagación 
conceptual previa sobre la cual basar las demandas proyec-
tuales de las distintas asignaturas. Por otra parte, advertí 
como en el dispositivo de mi dossier final de artista no es-
taba haciendo constar el proceso de indagación conceptual 
de mis prácticas omitiendo, además, parte de ellas por no 
   Punto de partida
estar ubicadas dentro del discurso global de “mi imagen 
final de artista”.  
Tenía la sensación opresiva de estar creando una imagen 
de artista de galería contraria a mi proceso creativo, con-
virtiendo el aprendizaje adquirido y las distintas prácticas 
artísticas en productos en pro de una “economía globali-
zada del conocimiento” (Marzo, 2014: 132) y recreando 
formas epistémicas de conocimiento hegemónico que re-
ducían su complejidad y me obligaban a inscribirme dentro 
de una tradición concreta.
La investigación basada en las Artes me ofreció el espacio de 
libertad y colectivización necesaria para analizar y reflexio-
nar críticamente sobre la tensión que me generaba el proce-
so de individuación (o construcción de un personaje-artista) 
que entreveía que fomentaba el marco de dinámicas y dis-
positivos de naturaleza compartimentada de mi facultad.
Así pues, situada y partiendo de estas comprensiones de-
sarrolladas en el trabajo grupal de la asignatura de IBA, y a 
las puertas de terminar mi recorrido por la carrera de Be-
llas Artes de la Universidad de Barcelona, me doy cuenta 
de que aún existen cabos sueltos; contradicciones en mi 
proceso de aprendizaje y en mi identidad como artista que 
parecen originarse en una gran división dicotómica sobre 
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la comprensión del Arte y del proceso de creación presente 
durante mi recorrido estudiantil: la comprensión metafísi-
ca esencialista del Arte y del proceso de creación y la com-
prensión epistemológica construccionista.
La separación existente entre las materias que analizan el 
Arte desde la contrastación que ofrece el estudio de otras 
perspectivas (como la antropología, la sociología o la histo-
ria del Arte) y aquellas que parten del estudio de casos artís-
ticos del propio ámbito, se hace palpable más allá de la se-
paración física en unidades docentes y edificios diferentes. 
El estudio de autores como Jorge Luís Marzo o Marina Garcés 
en esta última fase de mi trayectoria estudiantil me ha lleva-
do a pensar que la creación (o construcción) de un proyecto 
personal a partir del paso por breves asignaturas supeditadas 
a una “clasificación eminentemente gremial” (Marzo, 2007: 
14) hace dificultoso un proceso de maduración ideológica 
verdaderamente personal y una investigación que vaya más 
allá de la técnica y que interrelacione la práctica artística con 
el campo de la filosofía, de las humanidades y de las ciencias 
sociales; es decir, con el ámbito de “lo común” (Garcés 2014).
En esta investigación busco autocuestionarme estas ideas 
críticas en relación a la enseñanza artística en la Facultad 
de Bellas Artes, indagar posibles contradicciones en mi 
proceso de aprendizaje a partir del balance de mi recorrido 
y rastrear la existencia de posibles mitos en mi imaginario 
personal sobre cinco conceptos capitales en mi contex-
to universitario: “Arte”, “artista”, “proceso de creación”, 
“creatividad” y “aprendizaje”.  
Se trata de una investigación narrativa a la vez que artística 
que, además, pretende utilizar la estrategia del re-narrado 
creativo de mis experiencias (utilizada en el ámbito del arte 
terapéutico) para movilizar experiencias y aprendizajes con 
el fin de realizar una nueva narrativa personal que me ayu-
de a construir una identidad clara como artista y un punto 
final definido a todo el recorrido artístico llevado a cabo du-
rante estos años de iniciación al mundo del Arte. En térmi-
nos psicológicos podríamos definirlo como una acomoda-
ción integral de mis experiencias artísticas y estudiantiles, 
valorando tanto su parte común como privada.
En consecuencia, esta es una investigación abierta sin ho-
rizonte definido; una investigación “rizomática”, que busca 
engarzar el proceso de creación de cuatro años de carrera 
con mi trayectoria vital por ésta para construir una nueva di-
mensión identitaria que englobe el conjunto de la experien-
cia con la esperanza de que, a partir de ahí, pueda ir estable-
ciendo lazos con mi contexto social y con el mundo laboral 
que me espera una vez abandonado mi rol de estudiante.
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“Sustraer lo único de la multiplicidad a construir: escribir a n-1. 
Este tipo de sistema podría denominarse rizoma. Un rizoma como tallo 
subterráneo se distingue radicalmente de las raíces y de las raicillas. 
Los bulbos, los tubérculos, son rizomas. Pero hay plantas con raíz o 
raicilla que desde otros puntos de vista también pueden ser consideradas 
rizoformas”. (Deleuze & Guattari, 2015/1977, p.16)
Siguiendo la corriente postmoderna, en este trabajo parto 
de la idea de que no puede haber explicación objetiva sobre 
la realidad social, ya que entiendo que toda explicación es 
fruto de una interpretación que a su vez está guiada por 
una serie de construcciones sociales.
Esta duda hacia “las explicaciones objetivas”, o mejor di-
cho hacia los discursos metanarrativos positivistas, la 
interpreto, desde una perspectiva historicista, como la 
paulatina sublevación ante la dominación totalitaria de la 
razón científica que tuvo lugar durante el siglo XVIII; pe-
ríodo de la ilustración. Autores de la época pertenecientes 
a diferentes campos como Ludwig Wittgenstein, Jean-
François Lyotard, José Jimenez, Nelson Goleman o Hans-
Georg Gadamer cuestionaron el totalitarismo de la teoría 
tradicional positivista y los grandes valores sobre los que 
se sustentaba el proyecto moderno para empezar a hablar 
de “bloques” temáticos, de micropolíticas, de subjetividad, 
de cambio y de multiplicidad.
Tal y como sucedió en el siglo XVIII, el hecho de haberme re-
planteado muchas de las certezas que guiaban mi mirada y 
mi manera de pensar cotidianos a lo largo de la carrera me 
propició un mayor grado de autoconsciencia y de pensa-
miento crítico. 
Es por este motivo que esta investigación tiene como obje-
tivo primordial incentivar el autocuestionamiento y facilitar 
al lector la formación de su propio criterio acerca de cinco 
nociones puntales en el contexto de mi facultad: “Arte”, 
“artista”, “proceso de creación”, “creatividad” y “aprendi-
zaje”. Para ello hago de mi experiencia y de mi pensar ob-
jeto de investigación y expongo todo el proceso de inda-
gación como resultado del mismo a partir del uso del libro 
como dispositivo de presentación.
Mostrar con claridad la fragmentación dentro de la unidad 
total del plano de la investigación a partir de la flexibilidad 
e individuación que ofrece el formato libro me permite, en 
primer lugar, hacer evidente el hecho de que toda la inves-
tigación aquí expuesta corresponde a una línea interpreta-
tiva subjetiva y determinada y, en segundo lugar, desvelar 
los distintos recorridos narrativos y de pensamiento que la 
han ido conformando.
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Así que, en definitiva, bajo mi punto de vista esta investiga-
ción también puede ser definida como rizomática, ya que 
su forma interna es la de un mapa que cartografía las mu-
taciones de las microestructuras culturales de los concep-
tos anteriormente mencionados y la hibridez de mi pensar. 
Esta es, por lo tanto, una investigación “abierta, desmonta-
ble, alterable y susceptible de recibir constantemente mo-
dificaciones” (Deleuze & Guattari, 2015/1977, p.29). 
La hibridación se encuentra en el diseño y la estructura del 
trabajo. Se trata de una estrategia política para romper con 
los metarrelatos que me iniciaron como estudiante de Be-
llas Artes, a los que Deleuze y Guattari llaman “estructuras 
sobrecodificadas” (2015/1997: 28), y hablar de transforma-
ción trastocando los códigos de las estructuras académicas 
y artísticas preestablecidas.
“La música no ha cesado de hacer pasar sus lí-
neas de fuga como otras tantas “multiplicidades de 
transformación”, aunque para ello haya tenido que 
trastocar sus propios códigos que la estructuran 
o la arborifican; por eso la forma musical, hasta 
en sus rupturas y proliferaciones, es comparable a 
la mala hierba, un rizoma.” (Deleuze & Guattari, 
2015/1977, p.27)
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Además de ser la última asignatura que he cursado, la 
investigación basada en las artes es una metodología de 
investigación cualitativa que relaciona las prácticas artís-
ticas con la investigación, con el fin de dar cuenta de las 
significaciones culturales de determinadas experiencias y 
fenómenos contextuales a los que el investigador ha esta-
do expuesto (Hernández, 2008).
Este tipo de investigación se me presentó como una es-
trategia para conocer un poco mejor el mundo que me 
rodeaba y potenciar mi posicionamiento consciente en 
él. Salir de la zona de confort para empoderarme me re-
sultó una experiencia positivamente constructiva que, al 
igual que los procesos creativos, se había parecido mucho 
a una experiencia de aprendizaje vital que iba más allá de 
lo académico.
El uso de estrategias narrativas permite introducir la expe-
riencia personal para, de esta manera, situar en contexto 
al sujeto-investigador y acercarlo al lector. Por lo tanto su-
braya algo que, como he comentado antes, considero muy 
importante tener presente en la recepción de cualquier 
interpretación socio-cultural, y es el carácter subjetivo de 
toda investigación cualitativa. 
Toda investigación necesita de una estrategia de distan-
ciamiento y, para ello, se emplean técnicas narrativas y 
métodos etnográficos típicos de la investigación social. 
Estos, permiten llevar a cabo un proceso de reflexibilidad 
que admite la articulación de diferentes ejes temáticos 
haciendo de este proyecto un trabajo verdaderamente in-
terdisciplinario para, como dicen Hernández y Rifà (2010), 
“generar conocimiento para el ámbito artístico en vez de 
reproducirlo”. 
Sin embrago, la investigación basada en las artes no sólo 
busca articular sino también descubrir los distintos víncu-
los e itinerarios que ha ido tomando la investigación facili-
tando, de este modo, mostrar toda su complejidad. Dicho 
en otros términos, el investigador no sólo adopta el rol de 
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artista sino también el de aprendiz mapeando las distintas 
caras del poliedro de su identidad personal y contextual.
Por consiguiente, ésta se trata de una propuesta metodo-
lógica abierta a otros campos que permite crear infinitas 
relaciones vehiculares en la investigación y entre los distin-
tos lenguajes que la componen “evitando las traducciones” 
(Mena, 2014); legitimando, así, la autonomía de las artes 
como forma de expresión y suscitando encuentros entre la 
experiencia del investigador y la del lector.
La transparencia expositiva que consigue la unión entre la in-
vestigación narrativa y las técnicas artísticas me facilitan mos-
trar el rizoma que toma una investigación tan abierta como la 
que planteo, pudiendo adaptarla con facilidad a los cambios 
que se vayan produciendo durante su curso. Aquí, entonces, 
la opción no es suprimir aquello que no encaja en el discurso 
global, es adaptarlo y flexibilizarme como investigadora ha-
ciendo del proceso el eje y la temática de la investigación.
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“[...] el recuerdo es, en gran medida, una reconstrucción del pasado 
con la ayuda de datos tomados del presente, y preparada de hecho con 
otras reconstrucciones realizadas en épocas anteriores, por las que la 
imagen del pasado se ha visto ya muy alterada. Bien es cierto que si nos 
pusiésemos en contacto directo con alguna de nuestras impresiones an-
tiguas mediante la memoria, el recuerdo se distinguiría, por definición, 
de estas ideas más o menos precisas que nuestra reflexión, ayudada por 
los relatos, los testimonios y las confidencias de los demás, nos permite 
hacernos una idea de cómo debió de ser nuestro pasado.” 
(Halbwachs, 2014, p.71)
Ante la imposibilidad de escribir una narración objetiva de 
los hechos vividos en la universidad, decidí empezar mi in-
vestigación redactando aquellas experiencias que detectaba 
que tenían una importancia significativa en la elaboración 
de mis comprensiones acerca del Arte y de mi papel como 
alumna. De esta manera empecé un recorrido reconstructi-
vo a través de mis recuerdos en busca de rastros o registros 
aún sin clasificar. 
Su análisis posterior no sólo trata de analizar qué cuentan ta-
les narraciones memorísticas sino también cómo lo cuentan 
para, finalmente, subvertir mis propios principios y aunar to-
das las piezas de la amalgama de experiencias que he ido reco-
pilando durante mi paso por los distintos cursos de la facultad. 
Un juicio, una opinión, un criterio propio e independiente 
es lo que pretende obtener como conclusión la heteroge-
neidad de experiencias, narraciones y recursos que presen-
to a continuación en el desarrollo del trabajo. 
Aunque expuestos de manera simultánea como discursos pa-
ralelos y complementarios, estos lenguajes se han ido cons-
truyendo por capas. La unión de todos ellos apunta relacio-
nes conceptuales y asociaciones que he ido entramando para 
crear una lectura relacional que sea, ante todo, evocativa.
Por esta razón el escrito en primera persona es solamen-
te uno de los tres planos que componen el desarrollo del 
trabajo y su contenido no pretende ser interpretado como 
un texto autoconfesional, sino como un entretejido entre 
relatos, teoría e imágenes que interactúan a la vez para re-
velar “las políticas que estructuran lo personal” (Hernández 
y Rifà, 2010, p.32).
El desarrollo se compone, entonces, de un total de catorce 
relatos escogidos por ser los recuerdos pilares de mi histo-
ria personal como estudiante de artes y por contener trazas 
de significado en relación a los conceptos “Arte”, “artista”, 
“proceso de creación”, “creatividad” y “aprendizaje”.
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A partir de estos textos se destacan determinadas palabras 
o expresiones clave que carecen de fundamento o de aná-
lisis dentro del propio texto y que, por lo tanto, identifico 
como constructos mediatizados en mi pensar. Mediante su 
puesta en relación con citas de autores referentes de dis-
tintos campos, presento expositivamente los nexos con-
ceptuales que he ido descubriendo entre tales nociones y 
la manera de sentir y de ver el mundo que conllevaban en 
mi experiencia.
Por otra parte también expongo el diálogo existente entre 
las ideas y constructos protagonistas en cada uno de los 
relatos, mis prácticas artísticas y mi visión de la facultad.
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           Desarrollo
   La academia
Había estado asistiendo a la academia de dibujo y pintura 
durante años. Además de que se me diera bien, el dibujo y 
la pintura siempre me habían servido como estrategia para 
desconectar y aislarme del mundo1. Supongo 
que por ese motivo el día que fui a despedirme y a hacerle 
saber a mi maestro que no volvería el curso siguiente sentí 
cierta sensación de vacío.
Él me esperaba en su despacho, al final del aula de dibujo, 
con mi diploma de aprovechamiento del curso superior de 
dibujo y pintura. Pasé por última vez entre los caballetes, 
jarrones con frutas, telas y estatuas de yeso, siempre dis-
persas por el espacio del aula, que me habían servido como 
motivo durante todos esos años. Sin embrago, reconocía 
que había algo en esas estatuas renacentistas que las con-
vertía en más que un simple motivo y que las hacía dignas 
de ser copiadas por “aprendices”. Eran ellas quienes, 
en realidad, embellecían mis cuadros lle-
nando de sentido mis ejercicios de aprendi-
zaje técnico2 y, al igual que los ordinarios jarrones y 
frutas una vez convertidos en bodegón, otorgaban el de-
signio de “Arte” a mis prácticas.
Mi maestro, que estaba ejerciendo como profesor de se-
cundaria y bachillerato, decía haber sido docente de la Fa-
cultad de Bellas Artes, lo que para mi le atribuía un grado 
de autoridad más alto que el del resto de profesores de mi 
instituto. Fue por esa razón que guardé sus últimas pala-
bras como algo que me podría ser útil en un futuro, como 
una especie de mensaje en clave: “tienes un nivel alto para 
pasar holgadamente el bachillerato artístico, eres muy 
sensible y observadora3.”
(3) Fotografía realizada para el proyecto "Lo indecible" de la 
asignatura de Proyectos de creación artística de 2º.
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1. “Si esquiar no le dice gran cosa, sustitúya-
lo por su actividad favorita. Podría ser cantar 
en un coro, programar un ordenador, bailar, jugar 
al bridge o leer un buen libro. O, si le gusta su 
trabajo, como le pasa a muchas personas, podría 
ser hallarse inmerso en una operación quirúrgi-
ca complicada o en cerrar un negocio. Ahora bien, 
esta inmersión completa en la actividad puede 
suceder en la interacción social, como cuando dos 
buenos amigos conversan o cuando la madre juega 
con su bebé. Lo que es común a todos esos momentos 
es que la conciencia está llena de experiencias 
y estas experiencias se hallan en armonía entre 
sí. Contrariamente a lo que sucede con demasiada 
frecuencia en la vida cotidiana, en momentos como 
éstos, lo que sentimos, deseamos y pensamos van 
al unísono. Estos momentos excepcionales es lo 
que hemos llamado ‘estados de fluidez’. La metáfo-
ra ‘fluir’ es la que muchas personas han utilizado 
para describir la sensación de acción sin esfuerzo 
que sienten en momentos que sobresalen como los 
mejores momentos de su vida. Los atletas se refie-
ren a ellos como being in the zone, los místicos 
como entrar en ‘éxtasis’ y los artistas y músicos 
como ‘arrobamientos estéticos’. Atletas, místi-
cos y artistas hacen cosas muy diferentes cuando 
experimentan estos estados de fluidez, pero sus 
descripciones de las experiencias son extraordina-
riamente parecidas”  
(Csikszentmihalyi, 2007, p.41)
2. “Los griegos no carecían sólo del punto de vis-
ta estético. Carecían también de una comprensión 
creativa del arte [...]. El primer síntoma de esta 
carencia fue el predominio de la teoría ‘miméti-
ca’ en las ideas griegas sobre el arte. Según esas 
ideas el artista no crea sus obras sino que imita 
la realidad. El segundo síntoma fue la búsqueda de 
cánones en el arte, y el culto de los cánones que 
pensaban que habían sido descubiertos.”  
(Tatarkiewich, 1997, p.123) 
3. “Esta es la teoría más definidora de la leyenda 
del artista: el genio loco; los ‘nacidos bajo el 
signo de Saturno’ como reza el libro de Rudolf y 
Margol Witkower que es donde más documentado está 
el origen y desarrollo de esta teoría. Según ellos 
esta concepción nació en un crítico momento his-
tórico: el Renacimiento. Las crónicas de la época 
definen a los artistas emancipados como melancó-
licos, contemplativos, meditabundos, recelosos, 
solitarios, creativos..., las características del 
‘temperamento saturnino’.” 
(Romo, 1999, p.21)
(2) Pared del primer piso 
del edificio principal de 
la Facultad de Bellas 
Artes de Barcelona.
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El año 2009 empecé mis estudios de bachillerato artístico 
en un nuevo instituto. Era un colegio con mucho prestigio; 
uno de los diez mejores de Catalunya, según decían.
Me sorprendió observar cómo, a diferencia de mi cole-
gio anterior, en éste los profesores eran gente seria que 
apenas te saludaba por los pasillos y que nunca llagaba a 
aprenderse los nombres de los alumnos recién llegados. 
“Un colegio a la alemana” era como yo les describía colo-
quialmente mi nuevo entorno estudiantil a mis excompa-
ñeros de instituto.
Aunque había un fenómeno anómalo en ese ambiente es-
terilizado: el profesor de Arte. El profesor de Arte era un 
hombre de mediana edad que sólo con su aspecto ya des-
tacaba. Llevaba unas enormes gafas de pasta y vestía de 
negro los trescientos sesenta y cinco días del año. Además 
se caracterizaba por su larga coleta canosa, muy poco fa-
vorecedora a gusto de todos. Debido a su dureza a la hora 
de evaluar lo convertía en el profesor que más quejas re-
cibía por parte de padres pero, a diferencia del resto de la 
plantilla, él acostumbraba a tener un trato más cercano y 
desenfadado con sus alumnos.
El aula donde los alumnos de la rama artística hacíamos to-
das las asignaturas de la especialización era también el es-
tudio de nuestro profesor. Un especio caótico y sin venta-
nas repleto de dibujos, pinturas, objetos curiosos, posters, 
maderos, cajoneras llenas de papeles, etc., que nada tenía 
que ver con el resto de las aulas impolutas y ordenadas del 
instituto. Las mesas y la pizarra ocupaban sólo un tercio de 
aquella leonera, y en realidad no las usábamos demasiado 
ya que cada día dábamos clase en un sito diferente del aula.
“No convencional”4 era la frase más utilizada por nues-
tro profesor y también la que mejor creía que lo definía. Una 
palabra que yo relacioné íntimamente con “rebelde”5. 
Dicen que “cada maestrillo tiene su librillo”, pues bien el 
suyo era “La obra de arte en la época de su reproductibili-
dad técnica” de Walter Benjamin, el cual nos mandó leer al 
final del segundo año de bachillerato, algo que me pareció 
muy similar a un acto simbólico de cierre de su aportación 
en nuestra “educación artística”. “Rebelde” era también la 
palabra clave de la que nacía ese ensayo ya que, según en-
tendí, Benjamin expone una innovadora y chocante pers-
pectiva del Arte en época modernista. El filósofo parte de 
un análisis profundo de la política y los cambios sociales del 
momento a partir del cual observa una tendencia de las ma-
sas a emanciparse del razonamiento epistemológico clasis-
ta de la modernidad. 
Paradójicamente, realicé mi trabajo de final de bachillerato 
sobre la figura del artista en el mundo del cine tutorizada 
por mi antagónico profesor de Arte. Después del visionado 
y análisis de cuarenta películas entorno a la figura del artis-
ta y al proceso de creación, guiada por mi profesor, acabé 
concluyendo cómo la genialidad, la inspiración divina y la 
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fuerza del deseo o de la autosuperación eran elementos 
que funcionaban muy bien para dramatizar y comercializar 
las biografías de los artistas.
Observé también como a la sombra de todas las películas 
siempre existía una complicada relación entre la clase alta y 
el proletariado y creí vislumbrar en ello un tema importante 
que incumbía al mundo del Arte; un tema que pensé tal vez 
se relacionaba con esa “rebeldía” o “no convencionalismo” 
que rodeaban a la figura de mi profesor de Arte.
4-5. “A partir de Ghiberti —que fue encarcelado 
por negarse a pagar las cuotas del gremio— y Bru-
neleschi se crea un tipo de artista completamente 
diferente del antiguo artesano porque es conscien-
te de sus facultades intelectuales y creativas.
La necesidad de liberarse del brazo protector del 
gremio da lugar en el renacimiento a un tipo de 
pintor que se niega a aceptar las convenciones 
sociales, que pertenece a una clase propia y será 
el embrión de lo que con el tiempo se conocería 
como ‘artista bohemio’. Tenemos en el Renacimiento 
un tipo de artista intelectual, reflexivo, auto-
consciente, conocedor de las ciencias e imbuido 
del humanismo que despierta con tanta fuerza en su 
época.” 
(Romo, 1999, p.18)
(4-5) Espacio de trabajo de la planta baja del edificio anexo "Par-
chís" de la Facultad de Bellas Artes de Barcelona.
(4-5) Escultura del segundo piso del edificio principal de la Fa-
cultad de Bellas Artes de Barcelona.
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Mi primera clase en la Facultad de Bellas Artes fue la de 
pintura de Iniciación a los Procesos y Proyectos I – Pintura 
o “IPP”.
El aula era un espacio grande y luminoso que guardaba or-
denadamente taburetes, enormes tablones de madera y 
caballetes manchados de pintura. Todos los alumnos nos 
sentábamos intuitivamente en los viejos e incómodos ta-
buretes alrededor de dos tablones de madera que, con el 
soporte de unos caballetes, nos hacían el servicio de me-
sas improvisadas. Me dije que ese no debía ser un espacio 
pensado para dar clases, que quizás su función fuera más 
cercana a la de un estudio como el que me tenía acostum-
brada mi exprofesor de instituto. No obstante no había 
manchas de pintura en el suelo ni en las pa-
redes y aquellos desgastados tablones-me-
sa estaban orientados hacia una pizarra 
que parecía recién estrenada 6. 
La clase duró sólo una hora de las cuatro que tenía asigna-
das esa materia. El profesor de pintura nos explicó la diná-
mica de propuesta-entrega que seguiríamos (y que siguie-
ron también el esto de asignaturas de IPP) y nos comunicó 
que las clases magistrales7 iban a durar siempre una 
hora debido a la falta de comodidad y de herramientas para 
trabajar en clase las distintas propuestas. Por consiguiente, 
las sesiones siguieron siendo cortas e incómodas explica-
ciones sobre nociones básicas de composición y color. 
Como había hecho mi antiguo profesor de academia, nos ejerci-
tó en el dominio del color y del tono a partir de ejercicios sema-
nales de muestras de color, ya que según decía nos ayudaba a 
desarrollar un mayor grado de “sensibilidad” hacia los matices.
Me fascinaba como mi nuevo profesor hablaba de la ele-
gancia8 de los colores neutros y el buen ojo que tenía 
para detectar una composición equilibrada o desequilibra-
da rápidamente sin echar mano del montón de referentes 
gestálticos sobre composición y de los significados cultu-
rales del color que había tenido que leer yo en bachillerato 
para comprenderlo.
Mi profesor también era pintor y pensé que seguramente 
cuando valoraba nuestros ejercicios en clase hablaba desde 
la voz de la experiencia. A lo mejor la práctica de su oficio 
había contribuido a desarrollar en él una especie de “gus-
to” 9 innato10 para apreciar el color y la composición 
con tanta precisión.
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El día de la evaluación final trajo consigo una rutina diferen-
te. Ese día no dimos clase en las mesas-tablón. Por primera 
vez él comentaría todos nuestros trabajos viéndolos ex-
puestos en el suelo de la clase para realizar una valoración 
final de la cual extrapolaría una calificación.
Fui nerviosa cogiendo con fuerza la carpeta DINA3 que con-
tenía todas mis pinturas del curso. Eran los trabajos en los 
que me había esmerado más en ese primer año y los que 
creía que mejor me representaban11, y además pen-
saba que la nota conjunta de todos ellos indicaría si mi pro-
fesor reconocía ver en mí ese gusto que él tenía o no.
Había cola para ser evaluado y tuve que esperar un buen 
rato sentada en el suelo del pasillo junto con mis compañe-
ros de clase. Los pasillos de la facultad seguían silenciosos 
como el primer día. No había alumnos trabajando en las 
aulas contiguas ni tampoco profesores habitando sus des-
pachos; eso denotaba que el Arte se debía traer de casa. 
Estando allí sentada me imaginé que era una artista del 
siglo XX que iba a intentar vender su trabajo al galerista, 
como le había visto hacer a Modigliani en “Los amantes de 
Montparnasse ” o Frida Kahlo en “Frida ”.
6. “Todos los factores estructurales se apoyan 
unos en otros y facilitan el proceso ordenado de 
la educación masiva en la escuela. La ordenación 
jerarquizada facilita el proceso de toma de de-
cisiones. Si la gente no está de acuerdo con las 
decisiones adoptadas (o no adoptadas), entonces 
al menos se sabe quién las toma. [...] El estilo 
de instrucción académica consiste en dar infor-
mación que opera tanto más efectivamente cuanto 
más estandarizadas sean las rutinas y los estu-
diantes procesados en grupos grandes, y es por 
consiguiente menos efectivo si son tomados uno a 
uno o en grupos pequeños. [...] Los profesores 
pueden apañárselas mejor con su tarea de disemi-
nar información y los estudiantes a su vez pueden 
adaptarse fácilmente a su rol de receptores de esa 
información.”  
(Velasco, García y Díaz de Rada, 1993, p.360)
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7. “Muchos estudios etnográficos detallan las formas 
en las que las escuelas pueden preparar al alumno 
para la vida en una economía industrial capitalista. 
Los paralelismos entre las estructuras de la escola-
rización y la uniformidad y la reglamentación en la 
industria han sido estudiados y desarrollados por un 
gran número de observadores (Lynd y Lynd 1929, Jack-
son 1968, LeCompte 1978, Clusick 1973, Wilcox 1978). 
Estos observadores y otros (Henry 1963) han ligado 
la estructura del poder y la autoridad en el aula a 
esas características de la industria.” 
(Velasco, García y Díaz de Rada, 1993, p.104)
8-9. “El gusto es un producto de la historia; lo 
que no quiere decir que, por la lógica misma de la 
historia, no sea posible sustraerse a la histori-
cidad. Simplemente, este universal sólo puede ser 
conquistado en la historia por gente que se apropia, 
al mismo tiempo, de las condiciones económicas y 
sociales de apropiación de lo universal. En resumen, 
lo universal es monopolizado de entrada.” 
(Bourdieu, 2010, p.251)
10. “No se hereda la inteligencia, la memoria, el 
humor, la honestidad o el sentido de los negocios, 
como se recibe en herencia de los padres una joya o 
una vajilla. La transmisión hereditaria no concier-
ne probablemente a características psicológicas ya 
‘totalmente hechas’ y bien circunscritas, como se 
piensa a menudo un poco ingenuamente, sino más bien 
con elementos de sensibilidad y de reactividad, que 
se combinan e interactúan para dar lugar a caracte-
rísticas de comportamiento determinadas.” 
(Osterrieth, 2008, p.29)
11. “En el mundo clásico Filón hablaba ya de que 
existe reciprocidad entre la obra y el carácter del 
artista. Pero es también en el Renacimiento cuando 
se consolida este otro modelo de artista introverti-
do, reflexivo, intelectual, celoso de la singularidad 
de su obra que refleja en ella su propia personali-
dad: el arquetipo es Miguel Ángel. Algunos histo-
riadores han contribuido a esa teoría alterando la 
interpretación de la realidad, si es preciso, con el 
fin de establecer un paralelismo entre el carácter 
del artista y su estilo personal de pintar. Así, la 
pintura agresiva, el realismo brutal de Caravaggio, 
se asoció con un individuo violento, perverso, de 
pasiones desenfrenadas. También la pintura de un au-
téntico precursor del surrealismo como fue Arcimbol-
do, llena de dobles imágenes y misteriosas fantasías 
se ha atribuido a una personalidad conflictiva llena 
de traumas freudianos.”  
(Romo, 1999, p.21)
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(8-10-11) Experimentación fotográfica para la asignatura de Labora-
torio de fotografía de 1º.
(10-11) Experimentación fotográfica para la asignatura de Laborato-
rio de fotografía de 1º.
(8-10-11) Composición realizada para la asignatura de Procesos de 
creación artística de 2º.
(10-11) Acrílico realizado para la asignatura de Iniciación a los 
procesos y proyectos I de 1º.
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Era la primera vez que alguien se desnudaba ante mí. El 
intervalo de tempo que duraba la acción de la modelo en 
quitarse la ropa y subirse a la tarima me resultaba algo ver-
daderamente incómodo. Esa persona que venía de la calle, 
de apariencia tan cotidiana como la mía, era la única que se 
desnudaba en la clase. Supuse que no me hubiera sentido 
tan violentada si nos hubiésemos desnudado todos.
El rubor que sentía ante tal situación me invitó a reflexio-
nar. Cuando la modelo entraba en el aula era alguien como 
yo; un igual, mientras se desnuda seguía siendo un igual 
(puesto que aún tenía el cuerpo cubierto con alguna pren-
da). Sin embargo, cuando estaba desnuda ya no existía 
sentimiento de rubor, la modelo pasaba a tener otra ca-
tegoría12; una categoría clara de superioridad en el 
aula. Como si fuera la abeja reina de la colmena, una vez 
desvestida, la modelo subía a su pedestal gozando de una 
visión panorámica de toda la clase. Siempre con la mirada 
perdida en el infinito, la única persona con quien intercam-
biaba alguna palabra era con nuestra profesora.
Pero aún había un último factor de análisis que me resul-
taba curioso en toda esa escenificación y era que cuando 
un dibujo se daba por terminado, para mí, esa copia de la 
modelo pasaba a tener una posición de poder más 
elevada13 que el de la modelo real. 
12-13. “La verticalidad como manera de pensar y 
percibir la realidad es, desde luego, una ideo-
logía en tanto que pensamiento legitimador de una 
sociedad caracterizada por la escisión y la sepa-
ración entre sus miembros. Implica la ordenación, 
a menudo inconsciente, que el sujeto hace de las 
demás personas, una ordenación vertical en la que 
se sitúa a él y a los demás en una escala de arri-
bas y abajos. […] El sujeto inscrito en la verti-
calidad filtra y elimina todo lo humano presente en 
el prójimo y se queda con el tipo o la etiqueta 
que lo clasifica.”
(Santos, 2005, p.44)
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(12-13) Fotografía realizada para la asignatura de Taller de crea-
ción II de 3º.
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(12-13) Edición fotográfica realizada para la asignatura de In-
vestigación basada en las artes de 4º.
  Antropología y Sociología del Arte
Leyendo el capítulo “Obras culturales y disposición culta” 
del libro “El amor al arte: Los museos europeos y su públi-
co” conecté todas esas nociones con una significativa expe-
riencia que tuve ese mismo año en Iniciación a los Procesos 
y Proyectos I – Escultura, que me ayudó a entretejer un 
poco mejor el esquema de ese sistema de relaciones.
En el primer día de clase nuestro profesor nos encomendó 
el realizar una escultura cuyo origen partiera de la película 
“Metrópolis” de Fritz Lang que, según él, era altamente ins-
piradora. De ella me quedé con su cuantioso contenido sim-
bólico; no había visto nunca una película tan llena de signifi-
cados ocultos y veía todo ese mecanismo cinematográfico de 
ocultación a través del símbolo y la metáfora como algo fasci-
nante. Mis trabajos escultóricos trataron justamente de eso.
Mis prácticas recibían muy buenas críticas por parte de mi 
profesor y percibí que cuantos más significados ocultos con-
figuraban mis piezas, más positiva parecía ser su valo-
ración15. No obstante, por algún motivo que no lograba 
reconocer mediante la atenta escucha de sus apreciaciones, 
mis trabajos no lograban ser lo suficientemente “buenos” 
como para ser mostrados como ejemplos al resto de la clase.
El día de la presentación de la obra final una chica sobresa-
lió por encima de los demás. Había presentado un tronqui-
to atado tensa y pulcramente con hilos blancos a diferentes 
puntos de su base. Fue la única que utilizó un elemento na-
Primera clase en el edificio Florença, uno de los edificios se-
cundarios de la Universidad. Ese día me enteré que allí se 
impartían todas las asignaturas de carácter “teórico” y ade-
más era donde se encontraba el departamento de imagen. 
Las primeras clases consistieron en fugaces aproximaciones 
al sistema de relaciones existentes en el mundo del Arte. 
Nuevos conceptos como “actores sociales”, “roles”, “polí-
ticas de legitimación”, “discursos débiles y fuertes”, entre 
otros, aparecieron en mi confuso horizonte de lo que era el 
Arte y ser un artista desdibujando, aún más, esas fronteras.
El ir y venir de las clases entre la perspectiva sociológica 
y la antropológica me causó cierta confusión a la hora de 
captar los mensajes correspondientes a cada bloque te-
mático, pero me permitió entender cómo habían otras 
“lógicas” circulando en el mundo del Arte que yo no había 
contemplado hasta ese momento. Desde ese prisma vi el 
ámbito artístico como un complejo entramado de relacio-
nes de poder entre distintos agentes culturales que, a su 
vez, relacionaba entre sí los campos de la historia del Arte, 
la sociología, la filosofía y las humanidades.
Una cautelosa y detallista introducción a los textos de dis-
tintos autores como Claude Lévi-Strauss, Salvador Cardús, 
Howard Becker o Sally Price, nos fueron introduciendo en 
esa particular mirada distanciada típica del etnógra-
fo14 que me acompañaría el resto de la carrera.
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14. “[…] en mi opinión en el arte avanzado de 
izquierdas ha nacido un nuevo paradigma estructu-
ralmente semejante al viejo modelo del ‘autor como 
productor’: el artista como etnógrafo.” 
(Foster, 2001, p.177)
15. “[…] la persona vertical ha colocado su vo-
luntad en manos de los otros, erigidos en jueces 
de la propia valía. Así pues, esta persona que 
asume las escalas sociales en lo más profundo de 
su carácter y se identifica con ellas está aliena-
da. […] Y el sujeto pasa por la vida en un intento 
desesperado de obtener símbolos de su grado, en la 
búsqueda envidiosa de la distinción que lo sitúe 
por encima de los demás.” 
(Santos, 2005, p.45)
(15) Experimentación libre realizada en 2º.
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tural y, aunque en su explicación no expuso una trama de 
significados demasiado compleja, nuestro profesor de es-
cultura supo apreciar en la pieza muchos más 
puntos de unión16 con otros artistas, destacando tam-
bién un interés compositivo en las tensiones que generaba.
La sorpresa fue mía cuando meses más tarde encontré una 
foto de una obra idéntica a la de mi compañera en un libro 
de Historia del Arte de la biblioteca de la facultad.
Así pues, tal y como me sugería el texto de Pierre Bordieu y 
Alain Darbel, aprecié en aquella experiencia un ejemplo del 
funcionamiento de las políticas de legitimación de las que 
se habló en clase de Antropología y sociología del arte. Em-
pecé a pensar que la obra de Arte en mayúsculas se genera-
ba a partir de un frágil equilibrio entre el convencionalismo 
de su tradición y las pequeñas rupturas a ese patrón, y que 
estás podían ser percibidas como no-convencionalismos o 
actos de rebeldía. Por ende, lo que era “Arte” emergía de 
una tensa relación entre la particular mirada 
del artista y la legitimación que le confería 
la convención17; una convención impuesta por la his-
toria del Arte occidental y la teoría estética.
16. “La fuerza creativa es la de sus efectos en el 
público. Y se mide por el grado de sorpresa que 
una idea es capaz de provocar: grados de nove-
dad, de utilidad, de aceptación (o de rechazo), 
de notoriedad, de recuerdo, y de poder de producir 
cambios en las conductas o en las costumbres.” 
(Costa, 2013, p.13)
17. “[…] los artistas y sus partidarios luchan por 
el reconocimiento; debaten interminablemente y 
con pasión sobre la calidad estética o sobre qué 
tipo de obras deben incluirse en la categoría de 
arte. Los juicios estéticos se encuentran inser-
tos en instituciones que a un tiempo mantienen 
los cánones existentes y sirven como espacios para 
su creación. Sus funcionarios o representantes 
se dedican a establecer y prescribir lo que esos 
juicios deberían ser, ayudando así a imponer un 
consenso.” 
(Zolberg, 2002, p.38)
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(16) Experimentación descartada realizada para el proyecto "The 
One to 'X' Drawing Project" de Expansiones del Arte en 4º.
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Después de pasar por el taller de moldes llegamos al aula 
106 donde aprenderíamos a modelar el barro. Esta parada 
en el recorrido me hacía especial ilusión ya que el modelaje 
requiere del uso de la inteligencia visual-especial, es decir, 
presentía que se parecería mucho a las prácticas de 
dibujo tradicional que tanto me gustaban18.
El inicio del proceso fue justamente como me esperaba. 
Ejercicios prácticos de modelaje de pequeñas figuritas con 
la ayuda de una modelo que venía a posar para nosotros. 
Una vez adquirimos suficiente soltura con nuestras nuevas 
herramientas de modelado, dejamos atrás los apuntes en 
pequeño para enfrentarnos a una masa de 2kg de arcilla de 
la cual tendría que salir la representación exacta del cuerpo 
de nuestra musa.
Al terminar la escultura nuestro profesor nos sorprendió 
explicándonos un nuevo trabajo que deberíamos efectuar 
con las pocas sesiones que nos quedaban. Nos explicó que 
quería que transformásemos (o no) nuestro desnudo feme-
nino para colocarlo en un espacio público inventándonos 
una propuesta de intervención escultórica que fuera viable 
y visible a partir de un trabajo escrito. Éste debía contener 
obligatoriamente un análisis del espacio intervenido, nues-
tra propuesta detallada, unas imágenes de previsualización 
de la formalización que tomaría tal iniciativa y, por último, 
una lista de empresas colaboradoras junto con el presupues-
to final de todos los costes.   
Como era de esperar el mayor problema fue encontrar qué 
se necesitaba y cuánto dinero costaría todo aquello. Ade-
más, ninguno de nosotros parecía saber algo de economía, 
con lo que otro inconveniente resultó ser cómo redactar un 
presupuesto con cierta formalidad en tan sólo unas pocas 
semanas.
 
Nuestro profesor no nos ofreció demasiadas pistas y como 
consecuencia de eso se propagó una histeria generalizada 
por encontrar vías de escape a estos dos requisitos. Si bien 
hicimos un intento como clase por ayudarnos grupalmen-
te a resolverlos, las propuestas diferían tanto entre sí que 
nadie necesitaba de las mismas empresas colaboradoras. 
Ante tal situación de impotencia decidí tirar de contactos y 
llamar a mi último recurso: la amiga de mi madre que tra-
baja en el ayuntamiento.
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La amiga de mi madre era secretaria desde hacía veinticinco 
años y en un par de días ya me había conseguido una entre-
vista con la jefa del Departamento de Urbanismo del Ayun-
tamiento de Barcelona para que me ayudara explicándome 
cómo funcionaban las convocatorias de escultura pública. 
Así que allí estaba yo, sentada en la silla del despacho de la 
mandamás en escultura pública de Barcelona pidiéndole que 
me ayudara a buscar empresas y que me enseñara a redactar 
un informe de presupuestos; sólo me faltaba la piruleta.
La chica fue muy comprensiva con mis peticiones y me 
pasó el contacto de la empresa que realizaba todas las 
obras del Ayuntamiento por aquel entonces. Fueron ellos 
quienes, muy amablemente, redactaron a la perfección 
dos hojas de presupuesto de la obra que les planteé.
Pensé que esa segunda parte del taller de modelaje, aun-
que tensa e inesperada, también tenía que ver con el ser 
artista, y más concretamente con los límites del pro-
ceso de creación artístico19. Aunque no había 
disfrutado nada del ejercicio, resultó ser la parte en la que 
obtuve mejor nota; mi madre tenía razón, a veces hay que 
ser listo20.
18. “Bastantes pruebas demuestran que la mayoría de 
las personas se sienten mejor cuando lo que hacen es 
voluntario y peor cuando lo que hacen es obligatorio.”
(Csikszentmihalyi, 2007, p.35)
19. “La creatividad, pues, no es una creación libre, 
lúdica, gratuita. Está supeditada un brief o pliego 
de condiciones técnicas, y éste a su vez lo está 
unos objetivos. Los cuales han sido predeterminados 
por alguien que es ajeno a lo que será creado y a su 
creador.” 
(Costa, 2008, p.15)
20. “Como el ganadero, la dueña del restaurante o el 
pequeño constructor, los artistas son presidentes 
de sus propias empresas. Tienen que demostrar gran 
sensibilidad para la mercadotecnia y conocimientos 
implícitos de la marca: feos conceptos empresariales 
de los que jamás hablarán en presencia de perso-
nas de bien, pero que les son fundamentales. De lo 
contrario, no sobrevivirán por mucho tiempo. Después 
de todo, su negocio consiste en ofrecer productos 
que no tienen función o propósito en el mundo físico 
a una clientela adinerada que valora ante todo la 
distinción que aportan las marcas.” 
(Gompertz, 2015, p.22)
(19-20) Fotografías del proyecto 
"47458908W" de la asignatura 
de Taller de creación III de 4º.
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Empecé ilusionada esperando que pintura volviera a con-
sistir en unas horas semanales dedicadas al ejercitamiento 
técnico y a la libre experimentación creativa en casa como 
lo había sido en primero.
Entré en clase y contemplé un aula grande, blanca y muy 
luminosa llena de caballetes, tablones y telas a medio pin-
tar y pensé “esta vez sí, ahora vamos a pintar en clase”. No 
obstante, nada más llegar nuestro profesor nos pidió que 
nos sentáramos en una mesa para definirnos en qué iba a 
consistir su asignatura. Nos invitó a desarrollar nuestra lí-
nea de trabajo21 y nos animó a ejecutarla a través del 
proyecto personal22 que deberíamos abordar. 
Sin duda él también me resultaba un profesor poco con-
vencional. Las clases consistieron en una sucesión de con-
juntas tutorías informales y voluntarias acerca de la evolu-
ción de nuestro proyecto. Cada día al terminar la ronda de 
tutorías se iniciaba una conversación distendida23 
de participación también voluntaria alrededor de su mesa. 
En sus intervenciones respecto a nuestros trabajos solía 
destacar aquellos aspectos interesantes que veía. Al igual 
que mi primer profesor de pintura él también era pintor 
21-22. “La retórica que legitima las obras es una 
mezcla de todo, de panfleto político y social, de lu-
chas de género, de psicoanálisis. Cada idea de moda 
y cada tema de moda se incorporan a esa retórica y a 
las obras. […]. Nunca el arte había sido tan panfleta-
rio […]. El arte VIP es, al mismo tiempo que frívolo 
y banal, ideologizado. La demagogia de esas obras se 
ve en que, al mismo tiempo que muestran esa cara de 
ideologización, no consisten sino en un capricho del 
mercado.” 
(Lésper, 2015)
23. “[...] enseñar a fabricar productos es algo fácil 
y cómodo, y por lo pronto una situación en la que se 
puede caer, quedar y sentirse bien. Pero la infor-
mación para esta enseñanza es algo existente y es 
transmitida. Y los procesos de transmisión de infor-
mación existente se acomodan al modelo de la pedagogía 
autoritaria. Como ya lo dijo Paulo Freire, el profesor 
es similar al bancario que tiene y distribuye el di-
nero de acuerdo a sus criterios. En el salón de clase 
este dinero es la información. Con esta relación de 
poder se minimiza toda posibilidad de rebelión. [...] 
La presunción verdadera que subyace todo esto es que 
el arte no se puede enseñar. De acuerdo a esta idea, 
el proceso educacional no es más que un cedazo o filtro 
que sirve para identificar a los genios, los cuales con 
suerte emergen gracias a sus facultades personales.”  
(Caminitzer, 2012)
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  Procesos de creación artística I  - Pintura
(21-22) Porfolio realizado para la 
asignatura de Seminarios de artistas y 
productores culturales de 4º.
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  Procesos de creación artística I  - Pintura
además de docente, sin embargo dejé atrás la idea de que 
sus aportaciones nacían de un gusto especial (tal y como 
creí atisbar en mi antiguo profesor), para pasar a creer 
que debía tener un conocimiento de la Historia del Arte 
y del panorama actual más amplia que la nuestra. Fue el 
primero que nos habló de comercializar nuestra obra y de 
conseguirlo a partir de profundizar en ciertos puntos de 
interés que aparecían en nuestras produc-
ciones24, por lo que pensé que en su perfil debía haber 
algo de marchante25.  
Acostumbraba a decirnos que en la universidad se apren-
día más yendo al bar y conversando, pero yo por mucho 
que fuera al bar no lograba dar con mi línea de trabajo y 
tampoco sabía sacarle provecho a las conversaciones que 
se iniciaban en clase.
Ante la incapacidad de no poder determinar cuál era mi línea 
a partir de lo que yo creía que debía ser una tendencia esti-
lística, decidí experimentar con algo nuevo: espráis acrílicos. 
Pensé que ya daría con la manera de hacer de 
mi práctica un recorrido suficientemente re-
presentativo26 articulando un discurso fuerte bien car-
gado de referencias históricas y autores, del mismo modo 
que lo había visto hacer a mis profesores anteriormente.
24-25. “Percibir una obra de arte de manera pro-
piamente estética, es decir, en tanto que signifi-
cante que no significa otra cosa que sí mismo, no 
consiste, como se dice a veces, en considerarla 
‘sin relación con otra cosa más que ella misma, ni 
emocional ni intelectualmente’, en suma, en aban-
donarse a la obra aprehendida en su irreductible 
singularidad, sino en identificar sus rasgos esti-
lísticos distintivos al ponerla en relación con 
el conjunto de obras que constituye la clase de la 
que forma parte y sólo con esas obras.”  
(Bourdieu, 2003, p.79)
26. “La confianza es fundamental. Según mi expe-
riencia, los artistas, como muchos de nosotros, 
temen ‘que los desenmascaren’. Sin embargo, de 
alguna manera se las arreglan para encontrar sufi-
ciente confianza en sí mismos y las dudas terminan 
disipándose. […] Los artistas no piden permiso 
para pintar, escribir, actuar o cantar: lo hacen y 
punto”. 
(Gompertz, 2015, p.12)
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Nuestro segundo profesor de pintura era filósofo. Como 
buen experto en estética sus clases se basaban en breves 
y concisas charlas sobre la obra de algún artista o sobre 
nuestro trabajo final para la asignatura. Era la primera vez 
que un profesor de la universidad nos hablaba del vacío, del 
aire y del respirar en la obras de Arte y veía como sus apre-
ciaciones al respecto tenían también algo de vacío; había 
en sus clases algo de inexplicable y misterioso27.
Efectivamente, leyendo parte de la tesis doctoral que nos 
facilitó, entendí cómo nuestro profesor veía en el Arte un 
símbolo de conexión con lo que él llamaba “lo indecible”, 
que para mí era lo mismo que decir “Dios”. No obstante 
Dios no era nunca mencionado, mi profesor utilizaba una 
hábil estrategia de rodeo para no mentar “lo indecible” li-
mitándose a describir la experiencia mística que, según afir-
maba, se produce en la contemplación de una obra de Arte. 
“Lo bello”, “lo sublime”, “lo siniestro” o la “abstracción” 
eran algunas referencias históricas descriptivas de esa ex-
periencia religiosa que resultaba ser la experiencia visual 
de una obra de Arte, y la verdad es que, en parte, me con-
vencieron. Creí que ese vacío inexpresable sí que debía te-
ner alguna significación. Pensé que sin el espacio en blanco 
del vacío no podía haber representación; luego, el vacío 
era creativo. Sin embargo, había algo en esa hermética 
cosmogonía interpretativa que no me cuadraba, la tesis de 
mi profesor no incidía en el porqué de ese kantiano pla-
cer contemplativo trascendental de la expe-
riencia estética28.
Finalmente, potencialidad, vulnerabilidad y misterio hacia 
el futuro era que lo acabé percibiendo en el respirar abs-
tracto de los cuadros de Mark Rothko, Anselm Kiefer o Yves 
Klein, y en la lentitud de las obras fílmicas de Andrei Tarko-
vsky o Theo Angelopoulos.
Realicé mis propias cábalas y concluí que toda esa mistifi-
cación del Arte podía engendrarse en una carencia de desa-
rrollo de la dimensión trascendental del individuo de hoy en 
día. Yo misma reconocía querer ver en el Arte algo mágico 
y velado, lo necesitaba; necesitaba pensar que existía algo 
inalterable. Nietzsche hacía tiempo que había anunciado la 
muerte de Dios y yo estaba segura de que ese hecho ya se ha-
bía afianzado como una certeza indiscutible en nuestros días.
Aunque íntimamente conectado con mis intereses aparté 
el tema a un lado por considerarlo demasiado polé-
mico29; si Dios había muerto yo no me atrevía a revivirlo. 
Sólo mi ilustrado profesor era lo bastante leído para poder 
justificar a Dios, sus referencias bibliográficas ocupaban 
una tercera parte del DINA4 de su tesis y en mi caso la ex-
periencia con lo trascendental se limitaba a ser sólo expe-
riencial.
29
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27-28. “[…] en ocasiones, tras la realización 
de nuestras obras, todas las cuales tienen como 
destino último la nada, laten el anhelo y la 
esperanza de alcanzar algún tipo de orden no 
amenazado por el paso del tiempo: a veces, en 
el trasfondo de nuestras obras, necesariamente 
sometidas al desgaste y a la amenaza de des-
trucción, palpita un deseo de ‘eternidad’.” 
(Esquirol, 2009, p.44)
29. “La función del buen arte es justamente la 
de ser subversivo. El buen arte se aventura en 
el campo de lo desconocido; sacude los paradig-
mas fosilizados, y juega con especulaciones y 
conexiones consideradas “ilegales” en el campo 
del conocimiento disciplinario.  El enfoque 
que se reduce a la fabricación de productos 
evita estos temas; se confirman las estructu-
ras existentes y la sociedad permanece calma y 
embotada. Se genera así lo que me gusta llamar 
el artevalium.” 
(Caminitzer, 2012)
(27) Experimentación fotográfica 
para la asignatura de Artes nóma-
das y en tránsito de 3º.
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  Psicología del Arte y Estudios de Género
Tener ese año otra asignatura de pedagogías culturales 
me motivaba. Tal vez por ser las más semejantes al resto 
de mi proceso estudiantil, me tranquilizaba volver a cursar 
una materia informalmente llamada “teórica” y dejar atrás 
la presión acuciante de dar con mi “línea de trabajo”, que 
ese año había sido el foco de algunas de las materias. Otro 
punto a favor era que las asignaturas de tipo expositivo 
me permitían entender mejor qué era lo que se esperaba 
de mí como alumna y cuáles eran los parámetros de eva-
luación de mis trabajos, mientras que en la mayoría de las 
proyectuales nunca acababa de entender los fundamentos 
que justificaban mis calificaciones y, por lo tanto, qué era 
aquello en lo que debía mejorar de cara a futuras ocasio-
nes. Hasta entonces había aducido esa falta de claridad al 
hecho de que el Arte era subjetivo y que aún me faltaba 
entender el papel de esa subjetividad. 
A través del paso por las distintas experiencias que me plan-
teaba cada materia, había empezado a pensar que tenía un 
perfil diferente al de mis compañeros. Al compararme con 
ellos podía entrever que las explicaciones que yo ofrecía en 
clase de mis trabajos artísticos tenían una tendencia más ob-
jetiva y racionalista, y pensé que tal vez ese fuera el motivo 
por el cual las materias de pedagogías culturales me ayuda-
ban más a solucionar las incógnitas30 sobre el Arte y el 
presente contemporáneo; hablaban un lenguaje similar al 
mío. Relacioné ese hecho con una carencia de instinto que, a 
mi pensar, me hacía ser la menos artista de mis compañeros 
pero, por otra parte, veía como, a mi manera31, me des-
envolvía bastante bien en las dinámicas proyectuales que las 
asignaturas me siguieron planteando.
Todas estas ideas dieron un vuelco en Psicología del Arte 
donde la noción de instinto y sensibilidad se transforma-
ron en creatividad (entendida como innovación32 y 
no como originalidad33) y donde también empecé a 
concebir el proceso de creación como un acto de anexión 
subjetiva de diferentes tipos de referencias conocidas por 
el individuo. 
Nuestro profesor se empeñó con hacer de las clases lo 
que él llamaba una “experiencia educativa”, lo que para 
nosotros fue algo confuso. Sus explicaciones sobre psico-
logía intentaban partir siempre de nuestras experiencias 
y conocimientos previos en relación a un tema que se iba 
definiendo durante el transcurso de la clase y, para ello, 
el profesor pedía nuestra activa participación. Tal vez por 
falta de costumbre o tal vez por miedo, las demandas de 
nuestro profesor eran pobremente satisfechas y parecía no 
alcanzábamos nunca a comprender que tenía que ver la psi-
cología con el Arte.
Desde el momento en que la descubrí en bachillerato la psi-
cología me había seducido, por lo que un día me harté de la 
dinámica de miradas gachas y silencios incómodos por par-
te del grupo; quise conocer el ámbito de la psicología. Esa 
31
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tarde me decidí a buscar en internet todos los conceptos 
dispares que nuestro profesor había ido lanzando en clase 
y a analizarlos a fondo para acribillarlo a preguntas en la 
siguiente sesión. Y así lo hice, ni corta ni perezosa encar-
né el rol descarado y sinvergüenza que tantas veces había 
visto en mi familia y, actuando para ayudarme a dejar de 
lado el miedo a ser juzgada. Todavía hoy me enorgullezco al 
recordar que ese día, al fin, avanzamos. Ante la aprobación 
de mi profesor seguí con mi misión de “sacarle todo lo que 
sabía”, que intuía que era mucho por la gran cantidad de 
explicaciones inacabadas que demasiadas veces dejaba en 
el aire por no ir en consonancia con el plan de la asignatura.
El cambio de rol que había adoptado mi nuevo profesor, y 
el mío como alumna, empezaron a transformar la forma en 
la que miraba al resto de mis profesores. La desaparición de 
mi miedo a ser inferiorizada como alumna había hecho que 
empezara a abandonar la idea del maestro-profesor como 
“un individuo poseedor del conocimiento absoluto”. El pro-
fesor empezó a ser una autoridad en la materia y no ante 
mi persona y me percaté que podía aprender mucho más si 
empezaba a interpretar las clases como explicaciones sim-
bólicas nacidas de su subjetividad a partir de las cuales, por 
mucho que me empeñara, podía obtener sólo aquello con lo 
que me identificara de algún modo desde mi glosario de ex-
periencias personales. “Aprovechar la experiencia del expe-
rimentado” empezó a serme una filosofía más útil y gozosa 
que la de intentar absorber su conocimiento.
30. “Para Donoghue, el arte es una revelación 
milagrosa, no un mero objeto de análisis natu-
ralista. Da a entender que sería mucho mejor no 
resolver el misterio que envuelve la obra de arte, 
porque sin ese misterio el arte podría perder lo 
que, en otro contexto, Walter Benjamin definió como 
su poder de irradiar ‘aura’.” 
(Zolberg, 2002, p.18)
31-32-33. “la verdadera dinámica de la cultura es 
la innovación, la invención, el descubrimiento, el 
mestizaje y la combinatoria. […] Toda innovación 
es la puesta en obra de una relación entre cosas 
que antes no habían sido interrelacionadas.” 
(Costa, 2008, p. 14)
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abandonaron su categoría de semidioses para pasar a ser 
hitos; casos que de manera más o menos fortuita habían 
sido capaces de alzarse como los más representativos de 
su momento histórico. Empecé a pensar que el “azar” era 
una de las cartas que se jugaban para llegar a ese rango de 
“genio” histórico, sin embargo, vi como habían muchísimas 
más, además de varias posibles combinaciones para llegar 
a esa posición; como por ejemplo, la actitud positiva y per-
severante ante resistencias, el poseer conocimiento y/o in-
formación respecto al contexto cultural, o bien, el eficiente 
aprovechamiento y gestión de las capacidades personales, 
recursos e, incluso a veces, enfermedades. 
La palabra en clave que emergía de todo aquello era, por 
lo tanto, “gestión34”. Capacidad de gestión como la que 
había tenido que tener Pollock para llegar a costearse la 
matrícula de la prestigiosa academia “Art Students Lea-
gue of New York” con sus escasos recursos económicos, 
que posteriormente le llevó a trabajar en el taller de Die-
go Rivera; gestión que condujo al pintor a aprovechar de él 
el característico uso de los grandes formatos típico de los 
muralistas mejicanos; la gestión que le llevó a transformar 
la frustración que le provocaba su falta de habilidad por el 
dibujo en su línea de trabajo pictórico y la gestión que le lle-
vó a contactar con su mecenas Peggy Guggenheim. Eso fue 
lo que para mí acabó siendo el misterio de la creatividad.
Como trabajo final de su asignatura nuestro profesor nos 
propuso una serie de temas de los cuales habíamos de es-
coger uno que fuera acorde con nuestros intereses. A mí 
no me gustaba ninguno de los temas predeterminados, te-
nía muy claro que quería resolver de una vez por todas qué 
era la “creatividad” y de qué manera se relacionaba con la 
subjetividad del individuo-artista. De este modo, pues, me 
aventuré en una larga investigación que no sólo me tenía 
preocupada a mí, también mi profesor tenía sus dudas de 
que pudiera llegar a concluirla. Ante tal hecho, me ayudó 
dejándome varios libros de su biblioteca personal sobre la 
creatividad y su evolución a nivel histórico, para que, pos-
teriormente, yo utilizara todo ese conocimiento para des-
cubrir cuál era el papel de la creatividad en el arquetipo del 
“genio creador”, cogiendo a Pollock como caso de estudio.
Días y días sin ver la luz del sol trajeron consigo un parto 
feliz. Todos aquellos libros engendraron un gran cambio 
en mi modo de entender y ver el mundo del Arte. Al fi-
nalizar mi búsqueda el Arte se dibujaba ante mí como un 
esquema móvil de relaciones que, de una u otra manera, 
englobaba a todos los ámbitos del conocimiento humano 
a través de conexiones más o menos sutiles. En la historia 
del Arte se ilustraba toda la historia de la humanidad y del 
pensamiento humano. Los conceptos pasaron a ser etique-
tas, el origen de su sentido residía en una rama mayor de 
ese esquema que era “la cultura”, y los llamados “genios” 
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(34) Esquemas analíticos sobre dos de 
mis proyectos artísticos realizados 
para la asignatura de IBA de 4º.
potencialitat del 
moment present
com?
per què?
Els relats quotidians:
l’experiència
Reflexió sobre l’acció simultània 
del record i la imaginació i la seva 
relació temporal
“La cámara lúcida” 
Roland Bathes
Humberto Rivas
Abbas Kiarostam
Tarkovsky
“Nostalgia” 
Jean Pierre Garnier Malet
“El desdoblamiento del 
tiempo”
“La cámara lúcida” 
Roland Bathes
“La hermenéutica simbólica
y la estética del límite”
Antoni Gonzalo Carbó
Voluntat de 
fomentar 
l’introspecció
Document - Dades ≠ experiència
identitat (social)
“Memoria colectiva y 
memoria histórica”
Maurice Halbwachs
“Big Bang Data”. CCCB (2014)
Voluntat crítica
“El respirar de los días. 
Una reflexión filosófica 
sobre el tiempo y la vida” 
Josep Maria Esquirol
“Los no lugares. Espacios del 
anonimato. Una antropología 
de la sobremodernidad”
Marc Augé
“Un món feliç” 
Aldous Huxley
“1984” 
George Orwell
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  Taller de creación I
Al final de un semestre de clases teóricas sobre el lengua-
je audiovisual nuestro profesor de vídeo nos expuso sobre 
qué deberíamos realizar el primer y último proyecto de su 
asignatura. Nos explicó que el trabajo que pedía para la 
vuelta de las vacaciones de Navidad debía ser un proyecto 
de tipo apropiacioncita que tuviera como referentes algu-
nos de los artistas vistos en clase que habían adoptado esta 
metodología de trabajo. Mencionó que, aunque la pro-
puesta que nos encomendaba estuviera bastante pautada, 
nosotros debíamos llevarla a nuestro terreno personal, si-
guiendo con nuestra línea de trabajo.  
Teniendo en cuenta que muchos de los proyectos de vi-
deoarte se realizan en grupo, nuestro profesor nos ofreció 
la oportunidad de desarrollar el trabajo grupalmente a to-
dos aquellos alumnos que estuviésemos interesados o que 
ya formásemos parte de algún colectivo artístico.
Estando en tercero aún me seguía inquietando la noción de 
“línea de trabajo” y solía preguntarme si alguno de mis com-
pañeros debía tener clara la línea de trabajo que le llevaría a 
prosperar35 a nivel profesional una vez terminado el grado. 
La asignatura de Psicología del Arte me había enseñado que 
grandes artistas como Picasso, Pollock o Brancussi no habían 
formulado completamente la línea de trabajo por la que son re-
conocidos en el mundo del Arte hasta los treinta y cinco o cua-
renta años, una vez ya habían adquirido suficiente experiencia 
desde su propia trayectoria artística. La línea de trabajo debía 
tener una utilidad concreta en el mundo extrauniversitario que 
yo no conseguía atisbar, sino ¿para qué tanta insistencia? 
Escogí la opción del trabajo grupal. A partir del ensa-
yo-error, primero y segundo me habían enseñado que 
realizar un proyecto era algo más que tener una idea inte-
resante; debía tener en cuenta también el tiempo del que 
disponía, los recursos económicos y materiales, además 
del capital humano36, y empecé a adoptar mi propia 
filosofía de “sólo puedo permitir que tambalee uno de es-
tos puntos a fin de disponer de tiempo suficiente en caso 
de error o imprevisto”. Partiendo de este razonamiento, mi 
conclusión fue que el trabajo grupal economizaba el tiem-
po, incrementaba el nivel de conocimiento técnico total del 
que dispondría y me posibilitaba gozar de más tiempo para 
cultivarme en aquellas partes del proyecto que verdadera-
mente me interesaban, como el aprendizaje de técnicas de 
edición o la comprensión del papel del apropiacionismo en 
la cultura actual.
El hecho de que mis compañeros de trabajo vivieran fuera 
de Barcelona nos obligó a adoptar estrategias de trabajo 
colaborativo, lo cual me facilitó el aprendizaje de nuevas 
herramientas de trabajo como Google Drive, WeTransfer, 
Dropbox, After Effects o de los convertidores online. Nos 
obligó también a tomar decisiones colectivas de gestión de 
tiempo y tuvimos que tratar las desavenencias ideológicas 
de cada uno, intentando hacer de ellas puntos positivos y 
engranajes del contenido del mensaje. A todos los niveles 
mi valoración del resultado fue muy positiva, sin embargo 
aún me pregunto si debía ser todo eso una finalidad oculta 
del ejercicio, o no, ya que la valoración de nuestro proyecto 
fue un escueto “muy buen trabajo”.
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35. “Las empresas ya no son pirámides sino re-
des de células con conocimiento propio, que no 
compiten, sino que se comunican, cooperan y crean 
en línea.[...] PISA nos educa para el pasado de 
la escuela piramidal y no para el futuro de la 
innovación en red. No prepara para el autoempleo 
sino para el paro. Hoy cada niño tiene que llegar 
a desarrollar su talento único que le integrará en 
la red del conocimiento.” 
(Hecht, 2014) 
(36) Experimentación libre realizada en 2º.
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  Taller de creación II
El trabajo en grupo del último taller de creación me había 
dejado con ganas de seguir creando colaborativamen-
te37. Me daba la sensación que junto a mis compañeros ha-
bía aprendido más en menos tiempo y que, como resultado 
de todo el proceso, me había llevado nuevas formas de tra-
bajar y nuevos referentes. No obstante, el primer semestre 
del TCII resultó consistir en un taller analógico de fotografía 
y, por lo tanto, en una vuelta a la pura instrucción técnica 
como lo habían sido iniciación a los procesos y proyectos I 
y II de primero. Que se tratara de un taller técnico no quiso 
decir que estuviera exento de complicaciones ines-
peradas38. El nivel de meticulosidad y rigurosidad que 
requería el procedimiento de revelado analógico hizo que 
las clases teóricas nos resultaran insuficientes y empezamos 
a organizarnos en grupos reducidos de compañeros afines 
para ayudarnos a realizar los ejercicios técnicos semanales.
Siempre presente conmigo estaba la idea de “esquema” 
que había cristalizado en la asignatura de Psicología del 
Arte y, ante cualquier problema que me planteara una ma-
teria, siempre buscaba crear esquemas de solución al caso 
de la problemática; buscado enlaces externos, anexando 
y dándole un giro a los enunciados preestablecidos para 
crear soluciones, ser interdisciplinaria, ser lista. De ahí que, 
cuando varios de mis compañeros nos vimos incapaces de 
realizar las prácticas de revelado individualmente a partir 
de las indicaciones prácticas que recibíamos de nuestra 
profesora, decidiera empezar a buscar ayuda externa. 
Después de buscar bibliografía e intentar crear unos apun-
tes compartidos entre todos los miembros del grupo-clase 
la opción que fructificó fue la de estudiarme el horario de 
ocupación del taller de foto buscando las horas de comple-
ta disponibilidad para disponer de la plena atención de la 
maestra de taller que había por aquel entonces. 
La maestra tenía un carácter difícil y no solía querer dar ex-
plicaciones técnicas de revelado a los estudiantes, por lo que 
mis compañeros y yo tuvimos que ser muy amables para que 
nos prestara su ayuda. Poco a poco dejamos de asistir a las 
clases de Taller de creación para reunirnos cada miércoles 
por la mañana con la maestra de taller, limitándonos a ir a 
clase sólo los días de entrega de los ejercicios semanales. 
Una vez más, el acto más creativo de la asignatura había 
consistido en lidiar con ésta y lo que tenía que ser un ejer-
cicio individual de taller acabó siendo un trabajo en grupos 
reducidos fuera del horario normativo.
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38. “[La resiliencia es] la capa-
cidad de salir fortalecidos de una 
adversidad. La palabra viene del 
latín y se refiere a la capacidad que 
tienen los metales para volver a su 
estado original después de someter-
se a una presión. En el caso de las 
personas, salimos transformadas.” 
(Forés, 2008) 
(37) Experimentación libre realizada en 2º.
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  Fotografía
El estudio de caso era, y aún es, tendencia; el “zelgheist” de 
nuestra época. Cualidades como lo singular, lo excéntrico, 
lo imprevisible o lo caprichoso, típicamente artísticas, en-
contraban su concreción contemporánea en el estudio de 
lo particular y el elogio a lo subjetivo que resultaba ser (y 
considero que aún es) “el estudio de caso”.
Después de cursar la materia optativa de Estudio de casos 
empecé a ver como tal ideología navegaba por todas partes 
en el contexto de mi facultad. Los planes docentes de casi to-
das las materias incorporaban el estudio de caso como me-
todología para presentar a sus alumnos ejemplos del mundo 
artístico contemporáneo, y eran los nexos de unión entre la 
obra plástica y la subjetividad de la experiencia personal (de 
nosotros como caso) lo que comprobé que mis profesores 
calificaban como “interesante” e “innovador”39 
tanto en mis obras como en las obras de mis compañeros. 
Hablar de la obra en primera persona subía puntos.
Ya nunca más entendí lo particular como “raro” sino como 
único en su subjetividad. Vi como el estudio de caso había 
trasladado el aura benjiminiana de las obras clásicas, de la 
materia a la exclusividad intransferible de la experiencia 
personal. Una corriente que entendí como una especie de 
“nuevo humanismo” otorgaba esencialidad a lo privado, a 
la experiencia personal, al sujeto y a lo subjetivo.
Fuera más o menos visible, estuviera presente únicamente 
en su discurso o formara también parte de la obra, emplear 
la experiencia personal e incluirla al proceso de creación 
apelaba directamente a la emocionalidad del receptor y re-
sultaba ser capital afectivo de ésta. 
Empecé a pensar que el papel actual de la subjetividad en 
el Arte y aquello no explicitado en las valoraciones de mis 
profesores era, justamente, ese; el capital afectivo40 
que se percibía en la obra; su potencial para conectar a tra-
vés de símbolos con “lo particular”.
Más allá de las reflexiones filosóficas que yo pudiera hacer 
de todo aquello, la asignatura de fotografía me mostró un 
ejemplo claro de cómo todo eso sucedía en una pequeña 
clase de quince alumnos.
Nuestra profesora de fotografía era una persona muy meti-
culosa y detallista. Para su asignatura nos encargó hacer dos 
trabajos. El primero consistía en realizar una sola foto de gran 
complejidad escenográfica a partir de una idea que debía na-
cer de un grupo de cinco personas escogidas al azar, mientras 
que el segundo se trataba de la realización de un proyecto 
personal que debía apoyarse en una cuidadosa revisión y re-
flexión de nuestras propias fotografías sobre la ciudad. 
El trabajo en grupo, el ejercicio técnico, la lectura de autores 
y el énfasis en la caracterización de nuestro proyecto fueron 
introducidos con cuidado y paulatinamente con el objetivo 
de enriquecer nuestra obra. Además de todo esto, no sólo nos 
ofreció el tiempo necesario para gestionarnos y aprender téc-
nica por nuestra cuenta sino que también nos instigó a descu-
brir el panorama de la fotografía actual visitando exposiciones.
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39. “Así es como nacen las ideas: las combina-
ciones inusuales, mezcla de lo viejo y lo nuevo, 
estimulan la aparición de ideas originales, es 
decir, ideas con ‘origen’.”
 
(Gompertz, 2015, p.81)
(40) Fotografías del proyecto "Re-
gistres fantasmals" de la asigna-
tura de Expansiones del Arte de 4º.
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Con esa importante cantidad de estímulos, y el tiempo su-
ficiente para asimilarlos, consiguió despertar en mí un pro-
fundo interés por la fotografía artística y me apropié de la re-
flexiva y escrupulosa mirada de autores como Roland Barthes 
y Susan Sontag para rebuscar entre mis fotografías qué era 
aquello de la ciudad que realmente me interesaba indagar. 
Descubrir a partir del juego fue mi metodología de trabajo 
para ese proyecto, un proyecto que se basó en la potenciali-
dad de los espacios deshabitados de la ciudad; espacios sin 
vida representados no como recuerdo de un pasado, ni como 
identidad en un presente, sino como posibilidad de futuro.
El proyecto consiguió reunir tres condiciones que para 
mí fueron verdaderamente importantes. En primer lugar 
conseguí un extenso registro de pisos y locales vacíos de 
la ciudad de Barcelona; en segundo lugar, el buen dominio 
técnico que había conseguido a esas alturas de la carrera y 
la experimentación con la postproducción digital que había 
estado llevando a cabo durante el transcurso de esa asig-
natura me habían hecho conseguir un estilo41 que trans-
mitía el mensaje de manera clara y concisa; y, en tercer 
lugar, había disfrutado mucho realizando un “proyecto”.
Mi trabajo artístico, por primera vez, había podido ser to-
talmente honesto conmigo misma. La reunión de la com-
prensión y apreciación del valor de “lo subjetivo” que había 
adquirido en Estudio de casos, así como el tiempo y el pa-
ciente acompañamiento42 que me había facilitado 
mi profesora, me ayudaron a elaborar una comprensión 
sobre la investigación artística y pensé en hacer de la 
“investigación” mi línea de trabajo43 para, de 
esta manera, huir “del establecerme en un tema, en una 
técnica o en un estilo determinados”.
Esa producción que había empezado partiendo de mis in-
tereses y apreciaciones había dejado de ser un “yo” inicial 
para pasar a ser un “él”, o mejor dicho un “la”; “la obra”.
La conjunción entre las dos materias optativas que había 
realizado ese año me había llevado a crear algo que, a mi 
entender, era más importante que un resultado proyectual; 
mi ética personal dentro del proceso de creación. 
Tomar decisiones sin acogerme a la ética del mandato de mis 
profesores me hizo recapacitar y ver cómo la realización de 
proyectos podía ser placentera cuando era sincera conmigo 
misma, y eso implicaba directamente a la experiencia perso-
nal. Además, también descubrí cómo mi línea de trabajo, al 
igual que la cultura, podía ser liminal44 y adherirse única-
mente al nomadismo45 de la investigación continuada.
Aunque obtuve una calificación excelente, hubo trabajos 
que lograron conseguir una nota perfecta. Me fijé cómo la 
profesora encontraba en ellos parecidos estilísticos o con-
ceptuales con otros artistas de rabiosa actualidad que yo 
no había oído nunca y pensé que aún debía conocer bien los 
límites de la creación artística, que tal vez cuando los esta-
bleciera perfectamente podría comprender aquello que mi 
profesora utilizaba para valorar la excelencia.
41
41. “[…] para poder progresar necesitaba claridad: 
solo así pudo descubrir aquello que es más preciado 
y liberador: la propia voz artística. Expresar las 
reacciones personales que el mundo nos provoca con 
un estilo y técnica característicos no es algo que 
se consiga fácilmente ni de la noche a la mañana.” 
(Gompertz, 2015, p.48)
42. “No aprendemos nada con aquel que nos dice: ‘haz 
como yo’. Nuestros únicos maestros son aquellos que 
nos dicen: ‘haz junto conmigo’, ya que, en lugar de 
proponernos gestos que debemos reproducir, supieron 
emitir signos susceptibles de desarrollarse en el 
heterogéneo.”
(Deleuze, 2002, p.52)
43. “[…] la persona és un ser de projecte (com diu 
Sartre). Projectar vol dir mirar endavant.” 
(Planella, 2003, p.22) 
44-45. “[…] la tradició dels Bildungsroman, on es 
proposa la formació dels subjectes a través d’un 
moviment, que en l’anar i venir esdevé aquest procés 
formatiu. […] Els itineraris possibiliten que la 
persona sigui conscient de la seva realitat […].”
(Planella, 2003, p.22 -23) 
(38) Fotografías del proyecto "Poesies identitàries" de la 
asignatura de Taller de creación III de 4º.
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Última asignatura dedicada a la ejecución de proyectos 
en relación a nuestra línea de trabajo. El taller de creación 
de cuarto consistió, por un lado, en un aprendizaje de las 
herramientas de audio y multimedia que enseñaba un pro-
fesor especialista en creación sonora y, por el otro, en una 
serie de sesiones teóricas sobre fotografía impartidas por 
un profesor experto en procesos de creación fotográfica.
Como era habitual, al acabar del semestre nuestros profe-
sores nos pidieron un trabajo final en relación al itinerario. 
Habiendo descubierto la importancia de la subjetividad en 
el Arte y el valor de la experiencia personal en el proceso de 
creación artístico, dirigí mi trabajo hacia un caso de estudio 
de interés social que, además, tuviera que ver con algún 
aspecto de mi identidad.
A principio de cuso había llegado a mí una vieja y rota cáma-
ra de fotos Polaroid. Trasteando con ella y probando diver-
sas marcas de papeles de fotografía analógica observé como 
con una de ellas conseguía crear fortuitamente un efecto de 
envejecimiento en las imágenes. Manchas, quemados y un 
velado amarillento hacían parecer aquellas imágenes con-
temporáneas fotografías antiguas de los años cincuenta. 
Así pues, decidí aprovechar esa particular poética “tempus 
fugit” para hablar sobre el paso del tiempo y el olvido. 
Cogiendo como referente el trabajo fotográfico de Xavier 
Ribas, Anna Müller y Manolo Laguillo pensé en tratar la 
identidad de los lugares y el cómo su pasado se inmiscuye y 
convive con los cambios que trae consigo la "sobremoder-
nidad" (Augé, 2000: 36). 
Había visto la obra de estos tres artistas en la exposición 
“Art, dos punts” del MACBA y me había sorprendido cómo 
habían hecho uso de la investigación etnográfica para reali-
zar su posterior proyecto artístico. 
Para mí un caso de estudio representativo y próximo de la 
despersonalización identitária de nuestros tiempos era el 
pueblo costero de Santa Cristina de Aro, que desde siempre 
ha sido la residencia vacacional de mi familia.
Sirviéndome de autores actuales que han estudiado la iden-
tidad de los lugares desde otros campos, como Marc Augé y 
Maurice Halbwachs, estructuré una poética reflexión crítica 
acerca del urbanismo contemporáneo que, a su vez, se rela-
cionaba en cómo mis recuerdos se paseaban nostálgicos por 
los lugares más tradicionales del pueblo de Santa Cristina 
reconstruyendo una identidad aún presente en mi memoria 
individual.
El proyecto incluía todas las piezas del puzle que había con-
seguido reunir hasta el momento: experiencia personal, ob-
servación sobre mi contexto actual, búsqueda y estructura-
ción de un discurso con autores contemporáneos de otros 
ámbitos como apoyo, pequeña búsqueda de elementos 
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(46) Publicación de algunas de las fotografías de la serie de fotográfica "Poesies identitàries".
44
técnicos y/o plásticos y, finalmente, un buen márquetin 
y “packageing”46 del producto resultante.
La valoración de mi trabajo fue excelente y, por otra parte, 
el uso de contactos externos me llevó a publicar parte de 
mi trabajo final en una revista local de la Costa Brava. Todo 
aquello me hizo pensar que no debía estar muy equivocada, 
tal y como había empezado a sospechar en Psicología del 
Arte, el Arte y la creatividad se podían apren-
der47, y desde esa perspectiva me parecía que el Arte y el 
diseño solo variaban en su finalidad. No había esencia 
alguna ni magia en el proceso de creación, y 
si lo había debía existir para todas las perso-
nas por igual y no sólo para el dotado48.
Reinterpreté el proceso de creación como una elaboración 
de estructuras particulares, algo similar a mis queridos es-
quemas que dejaron de ser fríos y racionales para pasar a 
ser orgánicos, flexibles y móviles; esquemas hipervincula-
dos parecidos a una red neuronal.
El artista era, pues, un seleccionador de agentes 
de su entorno49 que teje, mediante distintos lengua-
jes, complejos conjuntos de significaciones culturales. A 
más conocimiento cultural y conciencia social tenga el ar-
tista, más significaciones, símbolos y mensajes es capaz de 
asociar y mediar a partir de su obra. Y fue esa capacidad de 
gestión entendida como diseño sináptico lo que acabó de 
matizar, en mi pensar, el concepto de creatividad.
47. “La Innovación es una actividad global y abar-
cativa que posee diferentes variaciones. Éstas son 
la Creación, el Descubrimiento, la Invención y la 
Creatividad.” 
(Costa, 2008, p.15)
48. “Todos somos artistas. Solo tenemos que creér-
noslo. Eso es lo que hacen, precisamente, los 
artistas.”
(Gompertz, 2015, p.17)
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  Actitudes interdisciplinarias
Ese era el último lunes por la tarde que iría a la universidad. 
Había quedado con mi profesor de Actitudes Interdiscipli-
narias para ir a recoger el dossier artístico del proyecto que 
le presenté como entrega final. Ese día estaba destinado a 
las reevaluaciones de los trabajos finales, no obstante no 
había nadie en el aula y me senté al lado de mi profesor con 
la intención de charlar un rato, pensé que ya que estaba 
fuera del calendario académico de la asignatura y que me 
había hecho todo el viaje hasta la facultad podría ser ame-
no dejarme sorprender por lo que me podía aportar una 
conversación con él sobre Arte.
Tengo sus palabras inscritas a fuego en mi mente. Mi profe-
sor me ofreció la calificación más alta posible, sin embrago, 
cuando le pregunté qué veía más allá de esa nota me dijo: 
“los artistas que conceptualizáis tanto a veces os perdéis 
en el concepto y no os permitís experimentar.” 
Se me escapó una risilla. Había conseguido lo que quería; 
el logro académico, y sin embrago mi profesor había hecho 
que eso dejara de tener importancia.  
Sabía que él no iba a ser hiriente, le había oído ya hacer 
valoraciones de mis compañeros en clase y me sorprendía 
la aceptación con la que acogía pacientemente a todas las 
ideas y a todos los perfiles de alumnos allí presentes. Uti-
lizaba descripciones y adjetivos muy prudentes y precisos 
para rescatar y resaltar las cualidades aprovechables de 
todos; nunca rechazaba nada. Era como un director de or-
questa; experimentado, con buen oído, flexible y abierto a 
lo inesperado. Es por eso que me atreví a preguntarle por el 
trascendente del Arte, o, más bien por la falta de esa dimen-
sión en mi obra (que era el tema que se me había quedado 
colgado y al que no había querido acudir nunca). Primero se 
quedó callado mirándome con una sonrisa pícara, luego me 
lo nominó de muchas maneras y, dejando su explicación en 
la vaguedad, como buen director de orquestra, me acabo 
dirigiendo hacía mi propia conclusión de la misma manera 
que lo había hecho en clase.
Aunque perfectamente integrada en el contexto del Arte 
contemporáneo, curiosidad y pasión era aquello que mi pro-
fesor echaba de menos en mi propuesta. La falta de tiempo 
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en la elaboración de los proyectos artísticos semestrales y el 
imperante encasillamiento a una representación de artista 
concreta que se requería para la elección de un itinerario en 
tercer curso, así como para la elaboración de los proyectos 
de tercero y cuarto, me había encaminado a adoptar, en de-
terminados proyectos, una posición muy burocrática y 
administrativa50 del proceso de creación.
La pérdida de la respiración basal, la excesiva intencionali-
dad y el no darse tiempo para la observación son elemen-
tos altamente peligrosos a los que me había abocado la 
apretada agenda semestral de entregas.
Mi profesor me había hecho ver como yo me había desen-
redado del juego del niño51 que con ojos curiosos se 
fija, investiga y escudriña la realidad buscando descubrir 
cosas nuevas que, colateralmente, le permitan descubrirse 
también a él. Entendí como el simple hecho de expresarse 
no es descubrirse ni descubrir nada nuevo, es más bien algo 
parecido a un acto de narcicismo.
Recordando las palabras de Sartre, creí que el sentimiento 
de libertad interna que concede el equilibrio entre el hacer 
lo que quiero y querer lo que hago es algo con lo que debía 
reencontrarme si quería recuperar la “voluntariedad” de 
mis prácticas artísticas.
50. “La Interiorización, algo que se hace de for-
ma lúdica o que se hace después de haber tocado una 
interioridad, y así esa acción contiene esa carga. La 
interiorización puede surgir por la impresión causada 
delante de la nueva obra, nueva expresión hasta una 
nueva creación que inspira el desarrollo de la per-
sona.” 
(Navarro, 2016) 
51. “En todos los casos se produjo una profunda im-
plicación personal en un campo concreto de actividad, 
la cual generaba algo parecido a una epifanía. A este 
respecto, todos los artistas son curiosos y se toman 
su curiosidad muy enserio.” 
(Gompertz, 2015, p.61)
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  Investigación basada en las artes (IBA)
A principios de cuarto tenía la sensación de que gran parte 
del trabajo que había realizado en Bellas Artes había sido 
lidiar con la falta organizativa de muchas de las materias 
que había cursado hasta el momento. Las tareas de última 
hora y la falta de claridad en los objetivos de varias de las 
asignaturas me habían desgastado psíquicamente.
Tercero me había demostrado que trabajar duro diariamen-
te y no faltar a ninguna clase no me aseguraba eludir tensio-
nes ni dolores de cabeza. Durante ese curso mis compañeros 
de trabajo y yo tuvimos problemas en dos materias distintas, 
encontrándonos sin ayuda ni recursos para solucionarlos.
Haciendo un sobreesfuerzo, finalmente conseguí salir ai-
rosa de ambos problemas pero quedé escarmentada de 
la experiencia y desde entonces me apunté al carro de los 
alumnos que antes de matricularse traficaban con listas de 
profesores que eran obligados de conocer (independiente-
mente de la materia que impartiesen) y listas con aquellos 
que más valía evitar por distintas razones. 
Descubrí que pedir referencias sobre los docentes era algo 
más habitual de lo pensaba y me sumé, sin ningún remor-
dimiento, al intercambio de información que se generaba 
por las redes sociales semanas antes de iniciar el proceso 
de automatriculación. Así fue como descubrí IBA.
Mi primera impresión de la clase de IBA fue desconcertante. 
Éramos un grupo de alumnas  serias y calladas sentadas en 
círculo y franqueadas por dos profesores que, tan seriamen-
te como nosotras, tomaban apuntes de todo lo que sucedía.
Como ya me había informado mi compinche externo, el pri-
mer día se nos explicó que deberíamos encarar una investiga-
ción grupal que se desarrollaría continuadamente a lo largo 
del curso. En un primer momento pensé que lo de “grupal” 
no funcionaria. Mis compañeras no parecían muy dispuestas 
a compartir sus opiniones en clase y, cuando alguna de ellas 
se decidía a participar, lo hacía reactivamente convirtiendo 
su intervención en un debate-lucha entre polos opuestos.
Pasaron los días y expuse una propuesta de investigación: 
¿cuáles eran nuestros fundamentos como artistas? Aunque 
no estaba muy segura de si mi propuesta convencía de-
masiado o no, la falta de participación y entusiasmo que 
percibía en mis compañeras hizo que tampoco se negaran. 
Fue a partir de entonces cuando verdaderamente iniciamos 
un viaje grupal que me llevó a comprender que en cual-
quier lugar y momento siempre se pertene-
cía a  “un grupo”52.
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Con el avance de las semanas el silencio inicial de mis com-
pañeras se transformó en reiteradas faltas de asistencia por 
parte de muchas de ellas. Ante el miedo que me provocaba 
su escapismo, opté por hacerme insistente y acentuar mi 
participación en clase. Mis reiteradas intervenciones eran no-
toriamente excesivas y, a veces, me parecía percibir que in-
cluso llegaban a molestar a mi profesor, ya que en ocasiones 
me pedía seguir con la planificación prevista de sus clases.
La inmovilidad de mis compañeras no me auguraba un fi-
nal de curso tranquilo y me inquietaba profundamente que 
mi profesor no reaccionara ante la falta de participación 
general, así que seguí insistiendo con la esperanza de que 
alguien despertara del adormecimiento.
Pactamos con nuestro profesor una serie de entregas para 
movilizar al grupo-clase, lo que pareció despertar el interés 
de unas y provocó el abandono de otras. Durante nuestro 
recorrido entre relatos e imágenes la relación de implica-
ción de mis compañeras con respecto a la asignatura fue 
cambiando y eso me llevó a interpretar diferentes papeles 
de alumna que hasta entonces no había encarnado. 
Aunque a mi parecer buena parte del grupo no hubiera pro-
ducido contenido real para la investigación, muchas de mis 
52. “Los post-estructuralistas nos aseguran que el 
autor ha muerto, añadiendo sus voces a las gene-
raciones anteriores de críticos marxistas que han 
debilitado la autoridad y el aislamiento del autor 
único. Pero en la cultura popular seguimos encon-
trando el viejo vocabulario y la figura del artista 
como héroe, tan vivos y saludables como siempre.”
(Como se cita en Cabello & Carceller, 2002, p.18)
compañeras habían mantenido una política de actuación 
muy concreta que, como nos apuntó nuestro profesor, mu-
cho tenía que ver con el nihilismo y con el papel del alumno 
como espectador. Yo había tenido que cambiar varias veces 
mi función en el grupo adaptándome a los cambios de po-
sicionamiento de mis compañeras en él, lo que a su vez me 
permitió conocer otras facetas de mi misma.
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La alumna participativa, la alumna mediadora, la alumna or-
ganizativa y la alumna ayudante de sus compañeras salieron 
a escena cuando fue necesario, cosa que me ayudó a apre-
ciar la naturaleza cambiante de mi identidad. Muchas nue-
vas caras fueron descubiertas, convirtiéndome en una per-
sona más flexible y adaptable. Sin embargo, al contrario que 
la identidad, las políticas de actuación de cada una no resul-
taron ser para nada imprecisas. Con políticas de actuación 
me refiero a la voluntad de ser un determinado personaje en 
un determinado momento. Mientras nuestra identidad en el 
grupo tenía la capacidad de ser mutable e imprecisa, el per-
sonaje que adoptamos en él era muy concreto y especifico 
en sus motivaciones, tendencias e inclinaciones.
Ya al final de la asignatura tuvimos que hacer un esfuerzo 
de recapitulación de nuestra trayectoria para representarla 
gráfica y narrativamente. A pesar de la ausencia de muchas 
compañeras durante el avance de la investigación, me di 
cuenta de que el grupo siempre había estado 
presente de un modo u otro53. Las tensiones, 
los silencios, las ausencias y la incomodidad que compar-
tíamos formaban parte del relato de la historia de nuestro 
recorrido común y estaban repletas de sentido.
Narrar nuestra experiencia, nombrar y 
encontrar significados hasta desgastar el 
nombre54, en eso consistía la investigación que lleva-
mos a cabo. Un tipo de investigación que, más allá de los 
cambios que se fueron viviendo en el grupo, en sí misma ya 
nos obligó a convivir con la inestabilidad y la resignificación 
constante de un camino que se iba construyendo mientras 
se andaba por él. Este hecho me obligó a encarnarme en la 
piel de la humildad absoluta ya que descubrí que lo único 
que realmente conocía y llegaría a conocer 
era la parte del sentido de mis experiencias, 
situadas en un tiempo y en un espacio de-
terminados, que yo llegaba a comprender55. 
Las verdades no existían fuera de la situación de un tiempo 
y espacio concretos para un sujeto, es decir, las verdades 
eran lugares en el espacio de un individuo. Lugares, tal vez 
compartidos o no, que dejaban una estela en el transcurrir 
del tiempo.
Cuando llegamos al final del calendario semestral tuvimos 
que dar por terminado nuestro trabajo grupal. No obstante, 
nos dimos cuenta de que llegar a cerrar una investigación 
sobre nuestros fundamentos como artistas era práctica-
mente imposible. Miles, no, millones de significados, de 
constructos, pasaban a través de nosotras conformándonos 
y dibujando nuestra silueta identitaria. Creo que si hubiera 
querido continuar perfilando mis fundamentos hubie-
ra tardado tanto en establecer un períme-
tro concluyente que me convenciera que el 
transcurrir del tiempo los habría cambiado56. 
Todo ese recorrido narrativo me había hecho ver que mis 
fundamentos como artista eran indisociables de mis princi-
pios personales y de mis políticas de actuación particulares 
dentro de los grupos a los que pertenecía, y saber eso me 
convertía en una persona más íntegra que me gustaba.
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53. “Si el artista forma parte de la sociedad, 
no puede estar aislado en una torre de marfil y 
debe por fuerza compartir sus experiencias. […] A 
través de la colaboración se puede encontrar la 
libertad en compañía, renegando a la soledad como 
utopía. La colaboración permite llevar a cabo pro-
yectos que quizás de otra manera no podrían ver la 
luz. Como los arquitectos, los artistas visuales 
sabemos que los edificios no se levantan solos.”
(Cabello & Carceller, 2002, 19-27)
54. “Si la única constante en los albores del 
tercer milenio es el cambio, entonces, el desafío 
radica en pensar sobre procesos, más que sobre 
conceptos.” 
(Braidotti, 2005, p.13)
55. “[…] una localización no es una posición que 
el sujeto designa y concibe autónomamente. Es un 
territorio espacio-temporal compartido y construi-
do colectivamente, conjuntamente ocupado. En otras 
palabras, la propia localización escapa en gran 
medida al autoescrutinio porque es tan familiar y 
tan cercana que ni siquiera se repara en ella. […] 
La ‘política de las localizaciones’ consiste en 
trazar cartografías del poder basadas en una forma 
autocrítica donde el sujeto elabora una narrati-
va crítica y genealógica de sí, en la medida en 
la que son relacionales y dependen del escrutinio 
externo.”
(Braidotti, 2005, p.26-27)
56. “Dar cuenta de condiciones velozmente cam-
biantes es un trabajo arduo, pero escapar a la 
velocidad del cambio es todavía más espinoso. No 
hay manera de sentirse en casa en el siglo XXI, a 
menos que se disfrute con los cambios. De hecho, 
las transformaciones, las metamorfosis, las mu-
taciones y los procesos de cambio se han conver-
tido en algo familiar para la mayoría de sujetos 
contemporáneos.” 
(Braidotti, 2005, p.13)
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           Reflexión sobre el camino de investigación transitado
Una vez desarrollada esta investigación me doy cuenta de 
que su creación ha sido un reto personal que ha consisti-
do en una lucha contra las resistencias, contra los límites y 
contra las fronteras invisibilizadas. Y con resistencia no me 
estoy refiriendo a una resistencia militante, sino más bien 
a aquellas resistencias y tensiones que subyacen bajo el 
contenido de lo aparente (Klein, 2007); aquellas que hacen 
referencia a los límites de la “forma” de mi actitud y de mi 
compromiso en relación al “otro” (ya sea éste un alumno, 
un docente, un grupo o mi contexto externo).
Desde el inicio de mi recorrido universitario las provocacio-
nes y los retos en los que me involucraban las distintitas 
experiencias como estudiante en la Facultad de Bellas Ar-
tes de Barcelona impulsaron una búsqueda cada vez más 
intencionada acerca de los límites de lo que era el Arte, el 
ser artista y la creatividad y acerca de los códigos que con-
formaban y dirigían mi paso por la facultad.
Así pues, desbancar los sustantivos con los que relato mi 
historia personal y con los que me relato como estudiante 
de Arte para convertirlos en adjetivos susceptibles al cam-
bio ha sido algo más que un intento de combatir la inmo-
vilidad inercial que vive a través de conceptos, mitos, insti-
tuciones y de mis propios hábitos, ha resultado ser también 
un grito contra la utopía ilusoria de la igualdad y la unifor-
mización totalitaria.
Poner en evidencia mis propias contradicciones, comple-
jidades y transmutaciones como persona-alumna-artista 
a partir del contrapunto que ofrecen las citas e imágenes 
no sólo me ha permitido ir encontrando nuevos sentidos a 
mi trayectoria de pensamiento como estudiante de Arte, 
sino también inserir mis experiencias estudiantiles en una 
circunstancia de devenir y situar mi manera de pensar y de 
pensarme en un estado nómada.
También observo como mis relatos desprenden involuntaria-
mente una concepción de la identidad como un objeto tran-
sicional; como una entidad camaleónica que acaba por dejar 
en segundo término la crítica institucional y la búsqueda ta-
xonómica de mitos en la figura del artista que, al principio de 
esta investigación, imaginaba tomarían protagonismo.
Con el objetivo de deconstruir mi propio discurso desde su 
origen, las citas y las imágenes han sido buscadas durante 
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y paralelamente a la elaboración de cada uno de los rela-
tos. El descubrimiento de constructos como “estados de 
fluidez”, “verticalidad”, “fuerza creativa”, “artevalium”, de 
varios arquetipos artista y el estudio de mi realidad artística 
y social contemporánea desde la perspectiva de los diver-
sos autores buscados, me ha permitido descubrir otras tra-
mas, relatos y nuevos personajes de mí misma durante el 
propio proceso de escritura. Por consiguiente, aunque haya 
escogido relatar aquellas escenas que contenían una sig-
nificación verdaderamente importante en mi biografía, el 
avance en la elección de estas escenas inevitablemente se 
ha visto alterada por la modificación de mi mirada durante 
este proceso de aprendizaje progresivo, permitiendo que 
la investigación me alterara durante su curso y que de esta 
manera se fuera engendrando ese juicio, opinión y criterio 
propio e independiente que tenía como objetivo al iniciar 
este proyecto. 
Con la revisión de mi trayectoria como estudiante, y a medi-
da que iba engranando nuevas significaciones con respecto 
a ella, la atención e importancia se ha ido descentrando del 
juicio externo al uso personal que, como alumna, hacía de 
las distintas experiencias y aprendizajes obtenidos. El uso 
constructivo y creativo de las experiencias vividas durante 
mi paso por la facultad poco a poco se vuelve el centro de 
mi interés ya que, con el avance de los relatos, voy des-
cubriendo que, como dice Klein (2007), no se trata tanto 
de tomar la diferencia como modelo, de dominarla, de 
apropiársela, de incorporársela, como de descubrirse fun-
damentalmente a sí mismo como en un frágil ‘entre dos’; 
en un movimiento perpetuo de desaprobación, a la vez en 
la diferencia y la pluralidad. 
Por lo tanto, la función que han tomado las citas de los dis-
tintos autores en esta investigación no ha sido la de fun-
damentar o la de sumar pluses de autoridad a mi discurso, 
sino la de impulsar y contrastar mis relatos memorísticos 
para expandir mi horizonte de comprensión. 
En este puto de mi trabajo de final de grado me doy cuenta 
que descubrir los códigos prestablecidos para penetrar en 
estratos menos visibles de nuestra realidad personal-cultu-
ral, activa potencialidades y me concede la posibilidad de 
abrir nuevas puertas en mi particular viaje de aprendizaje 
que nunca dejará de ser colectivo.
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A           Reflexión autobiográfica
Mis experiencias previas a la entrada en la universidad reve-
lan cómo mi entendimiento de lo que era el Arte se basaba 
en el criterio y en el juicio del “profesional”, en estos casos 
de mi maestro y de mi profesor de artes. Éstas se trataban 
de experiencias centradas en la “recolección de informa-
ción” que me ayudara a establecer un perímetro del territo-
rio que abarcaba el concepto “Arte” y “artista”.
Asumiendo los juicios y valoraciones de mis profesores, eché 
mano de los discursos que la cultura popular me había ense-
ñado sobre el Arte y la figura del artista para acabar ubicando 
al Arte dentro de la categoría de lo “esencialmente enigmáti-
co” y al artista dentro de la categoría de lo “no convencional”.
Genio, sensible, loco, intelectual, introvertido, mediador 
de lo divino, torturado, solitario y amante de placeres eran 
algunos de los grandes sistemas de significados simbólicos 
que guiaron mi experiencia como alumna de Arte; modelos 
prototípicos de artista que, como identifican Romo y Tatar-
kiewicz, con el paso del tiempo han devenido constructos 
mediatizados difíciles de desbancar, ya que se encuentran 
dentro de nuestras pedagogías y foros públicos (Luke, 161). 
Aun sabiendo de la tendencia de nuestra sociedad capitalis-
ta por transformar cualquier cosa en producto de consumo, 
y habiendo detectado la abusiva dramatización paternalista 
con la que las películas de Hollywood enfocaban las vidas de 
distintos creadores, una duda me hizo seguir en mi búsque-
da empírica de rasgos concretos en la figura del artista; y es 
que, por muy dramatizadas que estuvieran esas biografías, 
 Arte
                    Artista
 
Aprendizaje
Procesos de creación
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Ano se apartaban en exceso de la realidad. Van Gogh sufrió 
de depresión y llegó a cortarse la oreja; tuviera o no suerte 
con las mujeres, Modigliani era adicto al alcohol y también 
era cierto que Caravaggio había cometido homicidio. ¿Ha-
bría algo en el artista que le llevaba a ser tan radical en su 
toma de decisiones?, ¿me diría eso qué era ser un artista?
Por otra parte, tanto el estudio de la materia de Historia del 
Arte en bachillerato como la asignatura de Antropología y 
Sociología del Arte en la universidad, me hicieron compren-
der cómo la Historia de Arte centraba su relato en relación a 
determinados artistas y obras. Esta apreciación contribuyó en 
mi búsqueda, cada vez más intencionada, de los factores o ca-
racterísticas que habían llevado a esos grandes artistas a estar 
presentes entre las páginas de mis libros para, colateralmente, 
también conocer un poco mejor los linderos de la palabra Arte. 
La facultad de Bellas Artes se me presentó como un espa-
cio extraño lleno de contradicciones. A pesar de la aparente 
libertad que suponían para mí algunas de las dinámicas uni-
versitarias (como la flexibilidad de mis profesores en relación 
al cumplimiento de los horarios de las asignaturas y a la asis-
tencia, el hecho de realizar regulares tutorías individuales 
sobre el transcurso de nuestra práctica artística o el basar las 
sesiones en conversaciones abiertas sin un objetivo definido) 
las clases propiamente dedicadas a la creación no permitían 
la experimentación y mantenían una jerarquizante disposi-
ción vertical “profesor-alumno” en el espacio del aula. 
La compartimentación de una educación organizada me-
diante instalaciones separadas, asignaturas de distinta es-
pecialización o la división de los cursos en función del año 
de entrada del alumno a la institución, me condujeron a 
buscar respuestas únicas a mis preguntas sobre qué era el 
Arte y la figura del artista haciendo uso del pensamiento 
deductivo lineal antes que del simbólico, resultante de un 
proceso de pensamiento divergente. Así pues se podría de-
cir que las dinámicas que regían mis espacios de aprendi-
zaje seguían siendo, en su mayoría, las mismas que habían 
guiado todo mi proceso de escolarización anterior. 
Como resultado del mantenimiento de esta tradición de 
“escuela-fábrica” la investigación resultante de la asignatu-
ra Investigación Basada en las Artes puso en evidencia como 
la permanencia de este sistema predispone a los alumnos 
de mi generación a adoptar el rol de receptor pasivo.
Por otro lado, muchas de las valoraciones que obtenía de 
mis trabajos me resultaban sorprendentemente poco pre-
cisas. Comentarios que iban desde “bueno” o “malo” a “in-
teresante”, “con gusto” o “inteligente” me hacían pensar 
que, aunque mis profesores hablaran mi idioma, no habla-
ban el mismo dialecto que yo y que el reto de mi aprendi-
zaje residía en encontrar por mí misma las respuestas que 
requería para entender el sentido de su juicio.
De esta manera nociones como “personalidad”, “línea de 
trabajo” o “proyecto personal”, que eran el núcleo de la 
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mayoría de las asignaturas, se me presentaron como pistas 
verdaderamente significativas. Puesto que no es lo mismo 
decir “obra” o “pieza” que “proyecto”, éstas se trataban de 
palabras enfocadas a un propósito concreto, y este hecho 
parecía que dictaba un tipo muy determinado de “legali-
dad” dentro de lo que se podía o no se podía hacer en el 
proceso de creación universitario.
Formular un planteamiento o idea interesante, investigar 
una solución plástica y empaquetarlo todo mediante una 
buena campaña de márquetin fue a lo que deduje hacía re-
ferencia el nombre “proyecto”. El historiador y filósofo Do-
nald Kuspit (Vozmediano, 2006) o la crítica mejicana Aveli-
na Lesper (a la que he hecho referencia en el desarrollo del 
trabajo) se refieren a este tipo de obras como ready-ma-
des materiales o intelectuales despojados de metáforas 
(Lésper, 2015). Se trata de un tipo de creación con énfasis 
discursivo antes que técnico que necesitan de un soporte 
argumentativo complementario para poder ser apreciado.
Dejando a un lado las implicaciones de la palabra “proyec-
to”, en realidad su uso tiene su razón de ser si se está for-
mando a un artista contemporáneo ya que el autónomo 
de hoy en día vende innovación en formatos proyectuales, 
pero ¿es esta la única alternativa del Arte?, ¿dónde restan 
entonces los movimientos de resistencia?, y ¿la capacidad 
subversiva del Arte?
Alejadas de las asignaturas dedicadas a la creación, las ma-
terias de pedagogías culturales rompían mis esquemas y 
me acercaban más a las respuestas que yo buscaba. “Siste-
ma de relaciones”, “políticas culturales” y “roles” fueron al-
gunas de las claves que me llevaron a entender qué residía 
más allá del ejercicio plástico y de su justificación mediante 
referentes externos.
Tal y como me remite Baudrillard en su libro “Cultura y 
simulacro” (1978), la realidad para mí sobre lo que era el 
Arte y el ser artista se escondía cada vez más detrás de las 
palabras de grandes autores que, a partir de convincentes 
discursos sociológicos y filosóficos, hacían de mi propio cri-
terio un simulacro. Éstos empezaron a conformar mi ima-
ginería en relación a la práctica artística. Así que a partir de 
entonces, como Douchamp, empecé a dedicar más tiempo 
a pensar que a experimentar.
El acercamiento que me ofrecían las materias de pedago-
gías culturales al dialecto y a la terminología de mis profe-
sores me empezó a hacer ver que, aunque el Arte no estu-
viera politizado, tenía mucho de político (Camnitzer, 2012) 
y es que, como ya me había insinuado Walter Benjamín 
(2003), el Arte es cultura y la cultura no puede desligarse de 
la estructura social a la que pertenece. Esta estructura, a su 
vez, está articulada por convenciones que no son más que 
la acumulación de decisiones políticas. 
La asignatura de Sociología y Antropología del Arte me 
sugirió una imagen de mi contexto como una red móvil e 
hipervinculada que se acabó de definir gracias al concep-
to “esquema” protagonista en la materia de Psicología 
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del Arte y Estudios de Género. El resultado de este nuevo 
paradigma de pensamiento no sólo me llevó a ir tomando 
consciencia de grupo y de mi posicionamiento como alum-
na sino que también de la existencia de un complejo entra-
mado de relaciones institucionales desiguales. Este hecho, 
junto con la atomización del alumno que durante todo el 
proceso es orientado a hacer de sus prácticas un ejercicio 
de clase desconectado de su contexto artístico, forjó en 
mí una sensación de desinformación acerca de mi contex-
to cultural y artístico exterior y de mis posibilidades en él, 
incentivándome a obtener solamente el logro académico.
De igual naturaleza que mis prácticas artísticas, el Arte me 
empezó a parecer un concepto móvil sin fronteras estable-
cidas que quedaba fijado en mis libros de Historia del Arte a 
partir de las convenciones sociales que nuestra dominante 
estructura piramidal estableció en su momento. El artista 
era, pues, un navegante; un personaje adaptable a las cir-
cunstancias de su entorno que decide tomar partido en la 
elaboración de estas convenciones. 
La figura del artista finalmente se materializó ante mí a par-
tir de un antiguo proverbio oriental que reza: “flexible como 
un junco pero firme como una roca”.
Según Gompertz (2015), y tal y como me fue confirmando 
mi experiencia como estudiante de Arte, la figura del ar-
tista debe tener algo de observador, de introspectivo y de 
reflexivo y es que, a pesar de que no todos los ejemplos de 
artista gocen de tan amplio abanico de aptitudes y de que 
algunas de ellas se hayan establecido como rígidos mitos 
enquistados en nuestro imaginario, estas son las habilida-
des necesarias para llevar a cabo un proceso de creación, 
pues ¿qué podemos crear sin antes haber vivido conscien-
temente?, la básica ejecución técnica de un dibujo ya re-
quiere antes que nada de observación, ¿cuánto podría in-
novar un artista enjaulado en un único discurso o motivo? 
Innovar seguramente no, pero algo sí podría crear; apatía.
No obstante en la universidad hay algo de lo que no se ha-
bla por estar íntimamente relacionado con el concepto de 
“proyecto personal”; los límites del proceso de creación. 
Paralelo a la creación de proyectos artísticos, mis relatos 
reflejan cómo la búsqueda de estos límites fue un proceso 
de investigación a gran escala vinculado a una necesidad 
de adaptación a mi nuevo entorno estudiantil que, final-
mente, acabó por transformar esa adaptación en una evo-
lución a nivel personal y como artista.
A pesar de que la figura del artista como hombre de ne-
gocios es algo que no vende dentro del mercado del Arte, 
este perfil comprende una gran cantidad de aptitudes que 
de asumirse capacitan al estudiante-futuro artista hacien-
do de él la roca de nuestro proverbio.
Ambición, emprendeduría, autenticidad e independencia 
son algunas de estas aptitudes pilares y, como ilustra mi 
recorrido artístico universitario, resultan ser los cimientos 
de cualquier proceso de creación.
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He presentado anteriormente como Csikszentmihalyi 
(2007) describe el estado de flujo. Las experiencias de es-
tado de flujo son las que determinan nuestra elección sobre 
lo que nos gusta y lo que no nos gusta hacer. Este “gustar” 
determina la motivación, el interés y la curiosidad que se-
gún Gompertz son necesarios para “prender la imaginación 
y alumbrar las ideas” (2015: 61).
Con el transcurso de los distintos relatos se observa como 
la motivación de mis prácticas artísticas pasa de ser el de-
sarrollo de un aprendizaje técnico al conocimiento de mi 
nuevo contexto artístico y universitario. La motivación y el 
interés hacia la práctica artística se descentran del “hacer”, 
y muchas veces incluso desaparecen a causa de la falta de 
libertad con la que me enfrento en algunos de los trabajos 
encomendados.
Toda técnica necesita ser aprendida antes de poder ser uti-
lizada para expresar. La capacidad de expresión, ya sea a 
partir de pintura o de la elaboración de un proyecto empre-
sarial, se consigue una vez el aprendiz ha interiorizado las 
normas de su disciplina. Sin embargo, las valoraciones sim-
bólicas de mis trabajos basadas en apreciaciones subjetivas 
convertían el proceso creativo en un proyecto de gestión 
temporal y de recursos disponibles antes que de investiga-
ción, suprimiendo a menudo el tiempo de experimentación 
y la “dignidad del riesgo” (Planella, 2003: 20), fundamenta-
les para que las ideas fluyan.
Procesos 
creativos
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La búsqueda de puntos de interés y de una representativi-
dad personal en mis proyectos universitarios me alejaron 
de la espontaneidad y, a veces, incluso de la voluntariedad 
que preceden al impulso creativo (Bosch & Silvestre, 2016). 
Los límites que supusieron la temprana entrada al “proyec-
to personal” y a la “línea de trabajo” se hicieron inasumibles 
debido a no llegar a conocer nunca con claridad las nuevas 
“normas” del juego que conllevaba la noción de “proyecto 
artístico”.
Todo proceso creativo se inicia con una pregunta más o me-
nos explicitada, el andar a ciegas hizo que buscara respues-
ta a las preguntas: ¿qué es el Arte y el proceso de creación 
artístico?, y, ¿cuál es el papel del artista en todo esto? Parte 
de la respuesta era ser innovador y para serlo uno debía do-
minar el lenguaje de la creatividad. Tal y como dice Robin-
son (2010) la creatividad no es un don, es un método que se 
aprende y, paradójicamente contrario a sus significados cul-
turales anteriormente expuestos, el “proyecto” es la meto-
dología que subyace en todo proceso creativo. Sin embargo 
en este caso no hablaríamos de un proyecto artístico, sino 
de un proyecto creativo de investigación; una búsqueda de 
respuestas a preguntas únicas y originales de cada sujeto.
Llegados a este punto encuentro necesario matizar aquí el 
verdadero sentido de la palabra “original” en los procesos 
creativos, que ya se ha ido perfilando a lo largo del desa-
rrollo de este trabajo. Original no se refiere a un ser; “el ser 
original”, no contiene pizca de matiz esencialista. Original 
significa que tiene un origen concreto. Este origen puede 
ser una pregunta, una inquietud, un estímulo o la búsqueda 
de una solución a un problema de supervivencia académi-
ca. El proyecto de investigación personal creativo reside, 
entonces, en la indagación de soluciones o respuestas. 
Éste consiste en emprender un viaje falto de conclusiones 
lógicas sin un fin definido que, con el esfuerzo y la impli-
cación necesarios, acaba generando el fenómeno “eureka” 
conocido popularmente desde el mito de “la inspiración”.
La combinación inusual de orígenes distintos es como Gom-
pertz (2015) define acaba siendo el fenómeno “eureka”. Un 
proceso que se da en el consciente y en el subconsciente al 
mismo tiempo.
La comprensión del papel de los procesos creativos en el 
proceso de creación artístico ha sido un punto importan-
te para entender el sentido que en mis relatos memorísti-
cos otorgaba a los conceptos “esquema”, “investigación”, 
“honestidad”, “nomadismo” y a “diseño sináptico”, ya que 
contribuyó a hacerme ver la importante función de la na-
rratividad y de la simbolización metafórica como estrate-
gias de empoderamiento personal. Un proceso donde lo 
que se desvela no es la realidad, sino el filtro con la que es 
analizada; un filtro de ficcionalidad conformado por dis-
tintos relatos como los expuestos en el desarrollo de este 
trabajo.
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A este particular caminar personal es a lo que Joan Costa 
llama “operación de digestión” (2013: 12); un progresivo 
itinerario de preguntas, inquietudes y descubrimientos 
personales (a vez la que colectivos) que necesitan de un 
estímulo e inquietud inicial así como de un tiempo de fa-
miliarización con el problema o inquietud. Durante este 
tiempo el individuo realiza un despliegue de recursos para 
diseñar un modelo de solución posible. El diseño es, pues, 
una de las funciones de los procesos creativos que conduce 
a la creación-objeto final. 
La importancia del diseño es puesta en relevancia en el 
relato de Taller de Creación III en el que se habla implíci-
tamente del gran trabajo de apropiación y mestizaje de 
ideas, objetos, recursos, etc., que el artista debe llevar a 
cabo en un proceso de creación artístico. En definitiva, tal y 
como dice Costa (2013) el origen de “la forma de las ideas” 
reside en la relación entre la interioridad del sujeto y los re-
ferentes externos conocidos por él. La reinterpretación es 
continua en el individuo; sólo con copiar ya se puede crear, 
pero para innovar hace falta algo más. 
En este “algo más” radica la diferencia entre el proceso de 
creación y el  proceso creativo. El proceso creativo puede 
acabar o no tomando forma, mientras que el proceso de 
creación implica siempre una obra u objeto final. Éste, a su 
vez, puede o no contener innovación, dependerá de las re-
laciones que esa obra establezca con los sistemas de signifi-
cados más estables de su contexto. Así es que el proceso de 
creación siempre tendrá un vínculo de relación con el contex-
to socio-cultural que dará cobijo al objeto o resultado final.
Los mitos, leyendas y estereotipos que rodean a la figura 
del artista de hoy se funden unos con otros en mis escritos. 
El uso de determinadas palabras o expresiones así como 
el adecuado control de los silencios y del misterio (de los 
que hablo principalmente en el relato de “Proyectos de 
creación artística – Pintura”) devienen, en la universidad, 
elocuentes mecanismos de difusión de la obra (Fernández, 
2010) que a su vez conservan directa o indirectamente el 
prestigio social que la figura del artista tenía en tiempos 
pasados. Este hecho, junto con la permanencia alternante 
de muchos de nuestros artistas referentes en una ética de 
verticalidad, acaba convirtiendo los procesos creativos y las 
distintas teorías sobre la creatividad en argumentos a favor 
de las viejas leyendas que dan continuidad a la imagen del 
artista como héroe, chamán y vidente, o como genio crea-
dor de singularidades.
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           Conclusiones
Mis experiencias previas a la vida universitaria revelan 
cómo antes de empezar el grado en Bellas Artes yo traía 
conmigo una mochila de ideas románticas sobre lo que 
creía que era ser artista y el proceso de creación. Además 
llevaba conmigo también la idea de que la facultad garan-
tizaba una salida profesional segura que podría darme un 
sueldo fijo para vivir. 
Es por este motivo que, como alumna, esperaba recibir 
un aprendizaje con hincapié artesanal que me capacitara 
para “realizar” y “manufacturar” antes que para el trabajo 
inmaterial que supone el diseño de una marca personal y 
elaboración de un producto.
La adaptación forzosa de las prácticas artísticas al entra-
mado institucional y a la nueva política cultural de las “fá-
bricas de creación” parece haber redirigido la enseñanza 
artística universitaria a una formación de artista alineado 
con la escena artística legitimada y mayoritaria, dejando 
a un lado la crítica institucional y las perspectivas postco-
loniales que desde la facultad se ofrecen como una opción 
con la que los estudiantes de imagen pueden aprender a 
dialogar en Crítica de la Representación o en las asigna-
turas opcionales de Investigación basa en las artes y la ya 
inexistente Estudio de casos. 
Sin embargo no todo es blanco o negro. A medida que fui 
aprendiendo de mis prácticas artísticas y comprendiendo 
mi contexto socio-cultural pude empezar a situar muchas 
de las teorías implícitas que guiaban mi percepción sobre 
el mundo del Arte y mis expectativas. Nociones como “sen-
sible”, “rebelde” o “ilustrado” fueron emplazándose en el 
lugar de su contexto histórico e, inversamente proporcional 
a este proceso, pude empezar a encontrar una voz artística 
emancipada de mis referentes.
Autonomía es lo que se deriva de la trayectoria de mi 
aprendizaje artístico universitario, y lo que mejor creo que 
me capacita para enfrentarme a la liquidez de la sociedad 
actual (Bauman, 2007). El método de trabajo por proyec-
tos me entrenó en el “do it your self”, haciéndome, por lo 
tanto, capaz de sobrevivir en las zonas de incertidumbre 
típicas de los procesos creativos. 
El aprendizaje de las distintas “maneras de hacer” de mis 
profesores, la experiencia de ser alumna desde una relación 
horizontal que me ofrecieron mis profesores de pedagogías 
y la búsqueda individual de materiales y espacios para reali-
zar las distintas producciones, fueron algunos de los facto-
res que me empujaron a esta transición hacía la autonomía.
Poco a poco dejé de buscar criterios fijos en las valoraciones 
que mis profesores hacían de mis trabajos y abandoné mi 
pesquisa de patrones universales en pro de la búsqueda de 
un mayor grado de flexibilidad, adaptabilidad y tolerancia 
personales.
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Revisando mi recorrido me doy cuenta de que durante mi 
paso por la facultad se ha hablado muy poco (o casi nada) 
del posicionamiento político de la propia práctica artística, 
lo cual identifico dificultó mi salida de la ética de la norma 
externa y el juicio social para llegar a una nueva ética basa-
da en el juicio propio y la experiencia subjetiva.
La experiencia de seguir una corriente dominante ajena a 
mi propio criterio se convirtió en una experiencia personal 
tóxica que me producía una sensación de discordancia con-
migo misma y de autoengaño difícil de solventar en algu-
nos momentos de mi trayectoria por el grado.
Me percaté de estar usando mis aprendizajes y las herra-
mientas creativas adquiridas para explotar mis propias ex-
periencias subjetivas en busca de preservar lo diferente en 
mí, como si la identidad fuera algo fijo y preservable.
Así que, más allá de la aportación a nivel personal y estudian-
til, esta investigación personal ha hecho que me replantee 
el sentido de mi práctica artística: ¿me estoy permitiendo 
“aprender” en los proyectos artísticos que realizo?; ¿qué 
posicionamiento toman mis obras y qué realidad media tal 
posicionamiento?, ¿son discursos cerrados o son procesos re-
constructivos de mi experiencia personal?; ¿qué imagen con-
textual transmiten implícitamente?, ¿una sociedad desconec-
tada, individualista y elitista, o bien una comunidad horizontal 
anexionada?; y, ¿qué significa hablar de Arte en mayúsculas?
Hoy el misticismo y la heroicidad que rodeaban al Arte han 
desaparecido y mis prácticas artísticas han pasado a mos-
trárseme como reflexiones e ilustraciones enigmáticas de 
mi proceso de aprendizaje vital.
Los procesos creativos se me presentan ahora como un 
rompecabezas que me guía hacía un mayor grado de auto-
concienciación y la Investigación basada en las artes como 
una metodología para resolver su sentido.
Durante el desarrollo de este trabajo he detectado que 
cuanta más fijación por definir mi línea de trabajo perso-
nal, menos pasión, implicación y curiosidad movían mis 
prácticas.
Si el Arte puede cambiar la percepción con la que se mira el 
mundo, quiero que ese Arte accione socialmente, aunque 
con ello destruya la verticalidad de la palabra “Arte” en ma-
yúsculas y la disemine por otros ámbitos. 
Dicen que el aprendizaje se da en los límites, en esta inves-
tigación yo tuve que ir hasta el límite del concepto Arte, 
artista, creatividad, proceso de creación y aprendizaje para 
poder redefinir sus fronteras en mí. 
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